UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE - UNIVILLE
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO

A FORMACAO INICIAL NOS CURSOS DE PEDAGOGIA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC (BRASIL) E NA UNIVERSIDADE
NACIONAL DE CORDOBA - UNC (ARGENTINA) PARA O TRABALHO COM O
ESTUDANTE COM DEFICIENCIA

MESTRANDA: RENATA BEATRIZ ZENERE POISKI
PROFESSORA ORIENTADORA: SONIA MARIA RIBEIRO

JOINVILLE
2020



RENATA BEATRIZ ZENERE POISKI

A FORMACAO INICIAL NOS CURSOS DE PEDAGOGIA NA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC (BRASIL) E NA UNIVERSIDADE
NACIONAL DE CORDOBA - UNC (ARGENTINA) PARA O TRABALHO COM O
ESTUDANTE COM DEFICIENCIA

Dissertacdo apresentada ao Mestrado em
Educacdo da Universidade da Regi&do de
Joinville — UNIVILLE - como requisito
parcial para obtencdo do grau de Mestre
em Educacdo, sob orientacdo da
Professora Dra. Sonia Maria Ribeiro.

JOINVILLE - SC
2020



Cataingagio na publicagSo pala Bibliotera Unerstana da Univilis

Prodf

Puolskl, Renata Beatriz Zenere
A Tormago Inicial Nos cUrs0s de pedagogh na Universidads Federal de Santa
Catarina — UFSC (Brasll) & na Universidate Naconal de Comooa — UNG
{Argenting) para o trabaiho com o estuants com deficiéncia’ Renats Beatrtz Fenere]
Poiskl; orientadora Dra. Sonia Mara Rineim. — Joivile: UNIVILLE, 2020,

20a1; 30cm
Dissertagio (Mestrata em Efucacio — Universidade da Reglin de Joimvill)

1. Educagao — Eshudo & ensino. 2. Poilticas poblicas. 3. Estudantes com
deficiéncla 4. Educacio especial. | Ribelro, Sonla Marla (orent ). 1L Thulo.

CDD 3719

[Elaborada por Ana Paula Biaskovskl Kuchnir — CRE-141400



Termo de Aprovagio

A Formagio Luicial nos Corsos de Pedugogia niy Universidade Federal de Santa
Cataring - UFSC (Brasil) ¢ na Lniversidade Nacional de Cordoba — UNC (Arsenting)
para o T'rabalho com o Estudante com Deficiéncia™

pur

Renata Beatriz Zenere Poisk:
Disseriagaa juigada para a obtengio du tielo de Mestra am Lducagin, uaroveda S sua

lorme finel pelo Progeama e l’6~-Lxruduu|,»o em l-du.':ac’io

T

Pml'a /I’)ra Sont Varia Ribeire
(4 Jng\adon{w\ﬂ [1L1.E)

AA /
YA =,
l"rol..I Dia I‘;Rmd nia € mpas

p S

Coordéenslnrg do l‘mglaum de Pos-Crzduagio en Udueaedo

Banca Examingdoru: =
) } '] /| | :'
¢ ._,"/'./l/(*{c J’V\J
P!;Oﬁl. IIra. Soa Mariy Riheira
/ Orientaders (LNCVILLED

m. Jgam I’.‘uh 1 Romanowski

(PLC-PR)
f/’ A T
x\/j)) },},J} -

Profe, Dira, Aliciens Fusen Machyde (ordclm
(LNIVILLE

Joinville. 19 de fevers o de 2020



Dedico esse trabalho a minha eterna professora,
Roselange (Tulica), a quem tenho

a honra de chamar de irma.



AGRADECIMENTOS

Quero agradecer primeiramente ao meu esposo, que aceitou o desafio do
mestrado junto comigo, leu minhas escritas, compreendeu minhas auséncias, me
abracou quando faltaram forcas e ndo mediu esforcos para me auxiliar. Quero
agradecer ao meu filho Tulio, meu principe, que compreendeu carinhosamente, todas
as vezes em que expliquei que ndo poderia brincar com ele. Agradeco por té-lo como
inspiracdo e motivacao para ser uma pessoa melhor e procurar colaborar para que o
mundo seja um lugar melhor, por meio do meu trabalho.

Meu agradecimento as colegas Patrice e S6nia da turma VII, que me acolheram
nas davidas e angustias. Aos queridos colegas da turma VIl pelos risos e lagrimas,
pelos aprendizados constantes, pelas memdérias que construimos juntos ao longo de
dois anos. Meu obrigada a todas as professoras do programa de Mestrado em
Educacdo da Univille. Minha gratiddo a querida professora Sonia, que acreditou e
investiu em mim e a professora Aliciene, que com seu carinho me ajudou a crescer
nas escritas. Duas professoras, duas mestras, cujo apoio foi além da teoria, pois com
seus abracos e palavras de incentivo, me ajudaram a superar os dias dificeis.

Agradeco aos membros da banca de qualificagdo e defesa, Profa. Dra. Joana
Romanowski e Profa. Dra. Aliciene, que com gentileza e generosidade contribuiram
de modo crucial para o alinhamento, adensamento e aprimoramento desse trabalho.

Sou grata a minha familia, que me ensinou desde cedo, que o conhecimento é
ferramenta poderosa, que néo se desvaloriza, ndo se perde, que ninguém rouba, que
transforma e nos transforma.

Agradeco a Deus, que sempre esta comigo. Minha rocha, minha fortaleza, meu

reflgio.



RESUMO

A presente pesquisa, vinculada a linha de Pesquisa Trabalho e Formacédo Docente,
do Programa de Mestrado em Educagédo da Universidade da Regido de Joinville —
UNIVILLE teve como principal objetivo analisar o curriculo dos cursos de Pedagogia
em uma instituicdo de ensino superior no Brasil e uma na Argentina, a fim de investigar
como vem sendo delineada a formacéo do pedagogo para o trabalho com o estudante
com deficiéncia. A pesquisa caracteriza-se como documental descritiva, explicativa e
de abordagem qualitativa fundamentada nos pressupostos da Teoria Historico-
Cultural. A andlise dos documentos inspirou-se na Analise de Conteludo
(BARDIN,1977) a partir dos seguintes indicadores: politicas para inclusdo do
estudante com deficiéncia; formagéo inicial do pedagogo; ensino superior e curriculo.
Dentre os autores utilizados para discussdo dos mesmos estdo Michels (2006),
Romanowski (2007), Arroyo (2002, 2013), Sacristan (2000, 2002, 2013) e Pacheco
(2005, 2008). Constatou-se a importancia dos documentos internacionais voltados a
inclusao da pessoa com deficiéncia na organizacao das politicas de formacao docente
nos paises estudados e que essas estdo em confluéncia. Ao final do trabalho foi
possivel compreender que a formacao do Pedagogo nas instituicbes pesquisadas se
da em curso superior de licenciatura e que os curriculos dos cursos, objeto desse
estudo, apresentam disciplinas voltadas ao trabalho com o estudante com deficiéncia.
Contudo, na Universidade brasileira, ha uma carga horéaria significativa e sao
abordados conteudos envolvendo concepcdes epistemoldgicas sobre a deficiéncia
gue indicam que a mesma € compreendida a partir de um viés social, histérico e
cultural. Na Universidade argentina, ha um numero reduzido de disciplinas que
abordam a tematica da deficiéncia e as mesmas denotam se configurar a partir de um
viés biologico e desenvolvimentista. Por fim, conclui-se a importancia das politicas que
versam sobre a formacgé&o do docente para o trabalho com o estudante com deficiéncia,
embora ainda existam lacunas e fragilidades neste processo. Compreende-se que a
formacdao inicial € um dos pilares da educacao inclusiva, ndo suportando sozinha a
responsabilidade pelo sucesso desse projeto.

Palavras Chave: Curriculo. Estudante com Deficiéncia. Formacéao inicial. Politicas
educacionais.



ABSTRACT

This research, linked to the line of Research Work and Teacher Training, of the
Master's Program in Education at the University of the Region of Joinville - UNIVILLE
had as main objective to analyze the curriculum of Pedagogy courses in a higher
education institution in Brazil and one in Argentina, in order to investigate how the
training of the pedagogue for working with students with disabilities has been outlined.
The research is characterized as documentary descriptive, explanatory and with a
gualitative approach based on the assumptions of Historical-Cultural Theory. The
analysis of the documents was inspired by Content Analysis (BARDIN, 1977) based
on the following indicators: policies for the inclusion of students with disabilities; initial
education of the pedagogue; higher education and curriculum. Among the authors
used to discuss them are Michels (2006), Romanowski (2007), Arroyo (2002, 2013),
Sacristan (2000, 2002, 2013) and Pacheco (2005, 2008). It was noted the importance
of international documents aimed at including people with disabilities in the
organization of teacher education policies in the countries studied and that these are
in confluence. At the end of the work, it was possible to understand that the education
of the Pedagogue in the researched institutions takes place in a university degree
course and that the curricula of the courses, object of this study, present disciplines
aimed at working with students with disabilities. However, at the Brazilian University,
there is a significant workload and contents involving epistemological conceptions
about disability are addressed, which indicate that it is understood from a social,
historical and cultural perspective. At the Argentine University, there are a small
number of disciplines that address the issue of disability and they are configured from
a biological and developmental perspective. Finally, we conclude the importance of
policies that deal with teacher training for working with students with disabilities,
although there are still gaps and weaknesses in this process. It is understood that initial
training is one of the pillars of inclusive education, not supporting the responsibility for
the success of this project alone.

Keywords: Curriculum. Student with disabilities. Initial formation. Educational policies.
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1 APRESENTACAO

Ninguém comega a ser
professor numa certa
terca-feira as 4 horas

da tarde...
Paulo Freire

1.1 O CONTEXTO POLITICO E SOCIAL DA PESQUISA

Consideramos que a busca pela consolidagcdo dos direitos humanos foi
fortalecida ja a partir da década de 1940, com a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (UNESCO, 1948), por sua vez, o direito a Educacéo, de modo especifico,
foi se robustecendo ao longo dos anos, frente a realidade da exclusao milhares de
criancas, jovens e adultos evidenciada em pesquisas e documentos internacionais,
tais como, a Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990).

E de suma importdncia ponderar que as reformas educacionais que
aconteceram no Brasil e na Argentina, especialmente na ultima década, a partir da
Declaragéo de Jomtien (UNESCO, 1990) e da Declaracao de Salamanca (UNESCO,
1994) resultaram em mudancas significativas e importantes na estrutura da formagao
dos professores considerando as politicas de inclusao.

Todavia, é necessario estudar o fato de que a formacdo dos professores,
posteriormente as referidas reformas tem, em grande parte, a finalidade de atender a
proposta da expansao da educac¢do basica em consonancia com o projeto neoliberal

gue alcancou a América Latina a partir dos anos de 1990:

Embora a Declaragao de Jomtien (1990) fosse ‘atraente’ como horizonte para
se pensar e delinear politicas educativas de uma educacéo para todos, tinha
como pano de fundo ou foi adquirindo o sentido dos discursos das
Perspectivas Economicista Neoliberal e Organizacional-Reformista-
Profissionalista (TELLO, 2011, p.163).

Isso porque, incluir criangas, jovens e adultos no sistema educativo seria dar-
lhes ferramentas para a atividade laboral, geracéo de renda, melhorando as condi¢des
de escolaridade da méo de obra trabalhadora, diminuindo sua dependéncia em
relagcdo aos servicos e “beneficios” ofertados por um estado caracterizado como de

bem-estar social.
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Assim sendo, ao longo da escrita desse trabalho consideramos ambas
perspectivas em relacdo as politicas de formacado para o trabalho com o estudante
com deficiéncia: a perspectiva inegavel do direito e a do ponto de vista do projeto
neoliberal.

Ao passo do alargamento das ideias neoliberais, dentre os documentos
internacionais publicados a partir da década de 1990, a Declaracdo de Salamanca
trouxe impactos na garantia do direito de educacao a pessoa com deficiéncia. Essas
implicacbes foram sentidas principalmente no que diz respeito a formagcdo do
professor a fim de “[...] acolher a todas as criangas, independentemente de suas
condicBes pessoais, culturais ou sociais [...]” (UNESCO, 1994).

Essa Declaracdo, produzida sob a responsabilidade técnica da UNESCO e
financiada pela Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), pontua que a escola
deve se adaptar as diferencas dos seus alunos, respondendo as suas diferentes
necessidades educativas propiciando aprendizagem e favorecendo a participagao
igualitaria de todos!. (UNESCO, 1994) e, portanto, como sinaliza Carvalho (2006), a
escola deve estar disposta a ser flexivel para acolher o estudante e nao atribuir
somente a esse a responsabilidade de um esfor¢o para se ajustar a escola.

Essa convocacgdo suscita insegurancas e incertezas, pois se trata de uma
orientacdo que pressupde uma reflexdo acerca de muitas praticas pedagdgicas
cristalizadas. Como nos lembra Freire (1967), é justamente a partir da aceitacéo da
diferenca como caracteristica do humano e do convivio com as diferencas, que se
promovera a aprendizagem e o desenvolvimento de todos os estudantes. Isso posto,
a fim de fundamentar brevemente a relevancia do tema de pesquisa, a seguir serao
apresentadas algumas consideracoes.

Nos ultimos vinte anos, a discussdo acerca da educac¢do inclusiva ganhou
espagco na América Latina. Desse modo, pensar maneiras de atender a criangas,
jovens e adultos com deficiéncia nas denominadas escolas regulares, se tornou um
movimento necessario.

A forca da tematica € advinda dos diversos encontros de organizacdes
internacionais e suas decorrentes publicacfes no final da década de 1980, tais como
convengodes (Organizacgéao Internacional do Trabalho - OIT, 1983; Direitos da Crianca,
1989; Guatemala, 1999), declaracdes (Cave Hill, 1983; Quito, 1998; Madri, 2002) e

1 Grifo nosso.
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resolugdes (Organizacdo das NagOes Unidas - ONU, 1992, 1990, 1991). Esses
eventos foram fundamentais para que 0s paises signatarios estruturassem politicas
educacionais que atendessem aos acordos firmados quanto a educacdo da pessoa
com deficiéncia.

Com relacdo ao delineamento do publico alvo da Educacdo Especial, a
Declaracdo de Salamanca (1994) apresenta o conceito de necessidade educativa
especial, sendo esse um termo aplicado as necessidades pedagogicas especificas de
estudantes que apresentam transtornos globais do desenvolvimento, outros
transtornos funcionais, deficiéncias e altas habilidades/superdotacao, constituindo em
um aspecto a ser contemplado, a partir do resgate do direito a educacgao para criancas,
jovens e adultos.

A mesma declaracdo afirma, ainda, que de acordo com experiéncias em
diferentes paises, héa resultados importantes que indicam que a escolarizacdo de
criancas e jovens com deficiéncia, acontece de modo mais eficiente dentro de escolas
regulares e ao acolher o estudante com deficiéncia a escola assume um carater
inclusivo?. Desse modo, a formacéo inicial do professor, como sera explorado no
segundo capitulo, é entendida como um dos elementos fundamentais para a
sustentacdo do projeto de uma educacdo para todos, e, portanto, um curriculo da
formacdo do pedagogo que contempla a diversidade, a deficiéncia e as diferencas
passam a se constituir em um principio indispensavel.

A partir da aprovagdo da Convencgdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu protocolo facultativo, organizado pela ONU (2006), no Artigo 1, fica
firmado que “pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de natureza
fisica, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas barreiras, podem
obstruir sua participacéo plena e efetiva na sociedade com as demais pessoas”.

Assim, entendemos que o conceito de deficiéncia também se modificou a partir
do um movimento internacional, que recomenda um distanciamento do modelo
médico de caracterizacdo da deficiéncia, uma vez que essa, a partir da Convencao
anteriormente mencionada, passa a ser compreendida em relacdo aos aspectos
sociais do individuo e ndo somente de sua condicéo fisica. E relevante destacar que

0 mesmo documento aponta para o conceito de deficiéncia como uma circunstancia

2 Salientamos que, se a matricula na escola regular € um direito, toda escola deve ser inclusiva.
Matricular e desenvolver um trabalho com estudantes com deficiéncia esta no escopo das atividades
de qualquer escola regular a partir da Declaragdo de Salamanca (1994).
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dindmica e que requer uma perspectiva macrossocial, pois ainda em seu preambulo,
reconhece que a deficiéncia deve ser pensada como resultado da interacéo do sujeito
e seu ambiente, observando a existéncia de particularidade e diversidade quanto as
pessoas com deficiéncia.

Destarte, sdo os documentos oficiais internacionais os principais norteadores
das reformas politicas e percebemos na legislacdo educacional mais recente, no
Brasil e na Argentina, caracteristicas muito semelhantes no que diz respeito ao
trabalho com o estudante com deficiéncia. A exemplo, que sua matricula se dé
preferencialmente na escola regular.

Esse cenério afeta diretamente o processo de formacdao inicial do professor,
como dito anteriormente, uma vez que se espera que esse tenha uma formacéao
voltada para, entre outras demandas, compreender as especificidades e
caracteristicas dos estudantes com deficiéncia, realizar adaptacdes curriculares e de
metodologias, a fim de promover o acolhimento, a aprendizagem e o desenvolvimento
desses estudantes.

As expectativas geradas em relacdo ao trabalho docente voltado para incluséo,
parte primeiramente da superacdo de preconceitos, estereétipos e de lacunas de
conhecimentos com relacdo a aprendizagem do estudante com deficiéncia. Para
Zacharias e Guevara (2016, p. 6), “é urgente que esse tipo de olhar se construa desde
a formacé&o inicial do docente, especialmente nas praticas profissionais”.

No que diz respeito a escolha do Brasil e da Argentina para o desenvolvimento
dessa pesquisa, pontuamos que a mesma se deu em funcdo das semelhancas
culturais, politicas e econdmicas que ha entre estes dois paises e embora existam
diferencas no modelo de gestdo educacional e de como a formacao dos professores
€ pensada, consideramos importante verificar como vem ocorrendo esse processo
nesses dois paises, para assim identificar experiéncias que possam ser
compartilhadas. Podemos lucubrar ainda, que existe uma preméncia com relacdo a
realizacdo de pesquisas na América Latina, pois como salientam Bobato e
Schneckenberg (2014), os paises em desenvolvimento foram e sdo alvos das diretivas
tracadas pelos organismos internacionais e € necessaria uma avaliacdo dos seus
impactos ap6s duas décadas.

Ao longo da histdria educacional da América Latina é possivel perceber que
modelos educacionais e tedricos foram importados de paises distantes, em geral da

Europa e dos Estados Unidos da América. Esses paises se configuram para os latino-
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americanos como modelos de nacdo. No entanto, nesse processo de aproximacao e
aplicacao de modelos educacionais americanos e europeus, nao foram considerados
aspectos significativos que divergem da realidade da América Latina, tais como
historia da coloniza¢do, economia e politica. Assim, os paises tentam vestir uma roupa
gue nao |lhes cabe e ndo é de surpreender que muitos dos empreendimentos voltados
ao objetivo de ajustar concepc¢des tedricas educacionais vindas de fora, malograram
no Brasil e em outros paises da Ameérica Latina. Ha, também, de se superar 0s
impedimentos existentes a fim de que possamos compartilhar conhecimentos,
promover trocas e trabalhar em cooperagcdo com paises que sao préximos
geograficamente e guardam semelhancas em seus contextos sociais e histéricos?.

A partir de alguns estudos comparativos, ja realizados entre Brasil e Argentina,
tais como a pesquisa desenvolvida por Castro (2007), intitulada “Brasil e Argentina:
estudo comparativo das respectivas leis gerais sobre educacgéao” e da leitura de leis
gue tem como objeto a educacdo dos dois paises em questdo, a saber, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDBEN?) brasileira de 1996 e a Resolucéo n. 2 do
Conselho Nacional de Educacéo do Brasil (2015) e as Leis argentinas 24.521 (1995),
25.573 (2002) e 26.206 (2006), € possivel estabelecer aproximacdes e
distanciamentos. Por exemplo: enquanto a LDBEN brasileira foi estruturada a partir
da iniciativa parlamentar, a Lei Nacional de Educacédo argentina foi pensada a partir
da iniciativa do executivo. No Brasil houveram debates envolvendo a sociedade e
pesquisadores, todavia, alguns aspectos discutidos nédo foram incorporados ao texto
devido a dissensbes entre 0s grupos participantes desse debate e seus
representantes. A lei argentina teve seu debate mediado pelo Ministério da Educacéao
e foi levada a consulta publica. Considerando que o Brasil havia saido ha menos de
dez anos de um regime de governo ditatorial e estava sendo influenciado pelo
movimento da globalizacdo, pode-se inferir que a LDBEN foi uma acédo de ordem
politica a fim de enquadrar a Educacéo aos pressupostos da Constituicdo de 1988 e
com o objetivo de atender as demandas dos organismos internacionais. A Argentina,

gue também havia saido de um regime ditatorial, por seu turno, vivia outro momento

3 Enquanto finalizdvamos a andlise dos dados, o atual ministro da educagéo, Abraham Weintraub,
declarou que o Brasil esta se retirando do grupo do Mercosul voltado para as a¢des educacionais e que
manterd apenas negociagfes unilaterais, pois o formato anterior, segundo o ministro, ndo estava
trazendo beneficios (PALHARES, 2019).

4 Optamos por utilizar a sigla LDBEN, tendo em vista que a Lei promulgada em 1996 é a (nica entre as
Leis de Diretrizes e Bases brasileiras, que contém a terminologia “da Educagao Nacional”.
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social, uma década depois das Declaracbes de Jomtien e Salamanca, no qual o
impacto das politicas propostas pelos organismos internacionais estava sendo
repensado e o Estado procurava retomar sua centralidade.

As divergéncias nos modelos de gestdao entre Brasil e Argentina sao
observadas quanto ao fator descentralizacdo. No Brasil a Educacgéo é centralizada e
o governo federal é responsavel pelo ensino superior, profissionalizante e médio, por
sua vez, na Argentina existe uma descentralizacdo da Educacdo, ou seja, as
provincias, que equivalem aos estados brasileiros, tém autonomia no sistema
educativo desde que respeitem o0s pressupostos dispostos na LEN Argentina. Vale
mencionar que 0 acesso ao ensino superior também se da de modo diferenciado nos
dois paises. No Brasil o ingresso acontece por meio de processo seletivo, que ainda
restringe 0 acesso a educacao superior publica. Na Argentina, predomina a
universidade publica e o ingresso se da mediante a comprovacgdo da conclusdo do
ensino médio, com excecdo as pessoas acima de 25 anos que, se comprovado
conjunto de conhecimentos, como uma espécie de proficiéncia, lhes € dada a

oportunidade do ingresso no ensino superior de modo diferenciado:

Os mecanismos utilizados para a selecéo de ingresso no Brasil sdo distintos,
na maior parte das vezes, daqueles adotados na Argentina, por ter este pais
um carater universal do ‘ingresso’, sem excegdes, passando a selecionar os
candidatos em uma etapa posterior, dentro das proprias instituicdes [...]
(ANJOS, 2019, p. 93).

A partir disso e considerando que o movimento internacional pela inclusédo na
educacao alcancou os paises em desenvolvimento, a formacéo de professores passa
a ser uma das vias pelas quais a educacdo como direito de todos é efetivada. As
caracteristicas da formacéo de professores nos paises estudados serédo apresentadas
de maneira mais detalhada no segundo capitulo, mas € importante mencionar nesse
momento, que a formacao para o trabalho docente na educacao béasica brasileira se
da no ensino superior, nos cursos de graduacéo em licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados nédo licenciados e nos cursos de segunda licenciatura
(BRASIL, 2015). Na Argentina, a formagéo para o exercicio da docéncia em niveis
NAao universitarios, ou seja, para aqueles que irdo atuar no ensino regular na educacao
basica, nas chamadas escolas de nivel, pode se dar nos Institutos de Educacéo
Superior (ARGENTINA, 2006).
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1.2 OS OBJETIVOS DE PESQUISA E O PROBLEMA PROPOSTO

Apresentado o contexto politico e social das mudancgas promovidas a partir dos
documentos internacionais que versam sobre o direito a educacdo para todos e a
inclusédo da pessoa com deficiéncia no ambito da escola regular, a seguir, passaremos
a apresentar os objetivos e o problema para o qual nos propomos a buscar respostas.

A pesquisa se dispds a compreender como se da o processo de formacao inicial
para o trabalho com estudantes com deficiéncia, nos Cursos de Pedagogia no Brasil
e na Argentina, e se desenvolveu a partir do objetivo de analisar o curriculo dos cursos
de Pedagogia em uma instituicdo de ensino superior no Brasil e uma na Argentina, a
fim de entender como vem sendo delineada a formacéo do pedagogo para o trabalho
com o estudante com deficiéncia.

Por meio desse trabalho, buscamos responder ao seguinte problema de
pesquisa: como esta configurada a formacéao inicial do pedagogo para o trabalho com
o estudante com deficiéncia na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), no
Brasil e na Universidade Nacional de Cérdoba (UNC), na Argentina a partir da andlise
dos curriculos propostos e sua interlocu¢gdo com os documentos legais que balizam a
inclusédo da pessoa com deficiéncia no ensino regular no Brasil e da Argentina?

Diante do problema apresentado, foram definidos como objetivos especificos:
identificar as politicas de inclusdo de estudantes com deficiéncia no sistema
educacional do Brasil e da Argentina a fim de compreender o seu processo de
aplicacao; identificar as leis que norteiam a formac&o inicial do professor no Brasil e
na Argentina, com énfase na formacéo para o trabalho com o estudante com
deficiéncia; identificar as disciplinas contempladas no curso de Pedagogia da UFSC e
seu equivalente na UNC, que guardam relagcdo com a formacao do graduando para o
trabalho com estudantes com deficiéncia, bem como, conhecer as ementas dessas
disciplinas.

Desse modo, buscamos analisar como se da a formacao para o trabalho com
0 estudante com deficiéncia, do pedagogo na Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC) e do licenciado em Ciéncias da Educacéo®, pela Universidade Nacional de

Cordoba (UNC) a partir dos curriculos ofertados.

1.3 A RELACAO ENTRE A PESQUISADORA E O OBJETO DE PESQUISA

5 Texto original: Ciencias de la Educacion.
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Delineado o panorama do problema de pesquisa e apontados os objetivos
dessa investigacdo, € relevante destacar que existem questdes profissionais e
pessoais® implicadas no desenvolvimento desse trabalho e que justificam a escolha e
0 interesse pelo tema.

Sempre desejei ser professora, tanto que optei pelo curso de Magistério no
Ensino Médio. O curso de Psicologia foi uma alternativa na busca por aprofundar os
conhecimentos na area das teorias de aprendizagem e desenvolvimento humano.
Ainda no inicio do primeiro ano da graduacdo comecei a trabalhar na Educacao, na
Educacao Especial, atendendo criangas de quatro meses a dois anos. Foi trabalhando
na APAE que tive a oportunidade de realizar um curso de dez dias em Santiago do
Chile, promovido pela UNPADE’ em 1996, denominado Asamblea Mundial Inclusion
International®, poucos anos ap6ds a Declaracdo de Salamanca e na sua efervescéncia,
onde tive um primeiro contato com o trabalho voltado para a educacéo inclusiva na
Ameérica Latina.

Depois de pouco mais de um ano, fui aprovada num processo seletivo para
trabalhar no EJA como professora dos anos iniciais e ali atendi alguns dos jovens que
conheci na APAE e que necessitavam ser alfabetizados. Nessas circunstancias, as
indagacdes relativas a formacéo inicial do professor para o trabalho com o estudante
com deficiéncias na educacgéo regular comecaram a surgir. No segmento do EJA
vivenciei o professor como multitarefas® apresentado nas propostas gerencialistas e
empresariais para a educacao, disseminadas nos anos 1990, e que alcancaram o
auge no inicio dos anos 2000: abria as salas, preparava o lanche, lavava a louca e
limpava o espaco da sala de aula.

Quatro anos depois, fui convidada por uma escola particular para assumir
turmas de ensino fundamental com aulas de inglés, artes, informética e educacao
fisica. Nesse momento, a lei'® permitia que um professor com formacdo minima em
nivel médio normal atuasse em qualquer disciplina nas séries iniciais, acentuando as

minhas indagacgdes sobre a formacao do professor e sobre a inclusdo da pessoa com

6 No que diz respeito as vivéncias dessa pesquisadora.

7 Union Nacional de Padres y Amigos de Personas con Discapacidad. Traduzido como Uni&o Nacional
de Pais e Amigos das Pessoas com Deficiéncia.

8 Assembleia Mundial de Inclus&o Internacional.

% O professor multitarefa, acumula para si fungdes, otimizando recursos, conforme a ética mercantil
aplicada a educacao e relacionada ao controle e proletarizacdo do trabalho docente (APPLE, 1996).
10| DBEN, 1996, Artigo 62.
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by

deficiéncia no ensino regular. Estaria um professor, com formacdo a nivel de
magistério, habilitado para trabalhar com todas as disciplinas nas séries iniciais do
ensino fundamental? Outra questéo é que na €poca, nao havia nenhuma crianga com
deficiéncia matriculada na escola na qual eu trabalhava. Onde estavam os estudantes
com deficiéncia no contexto da sociedade e da cultura onde eu vivia? Em geral
frequentavam instituicdes especializadas e alguns poucos estavam matriculados em
escolas da rede municipal de Capinzal, cidade onde eu morava na época.

No ano seguinte, a mesma escola me convidou para assumir Coordenacao
Pedagdgica do Ensino Fundamental ao Médio e o desafio do trabalho com a formagéo
de professores e os dilemas envolvidos, se tornaram parte do meu cotidiano
profissional.

Desde 2000, atuo também na Psicologia Clinica e no atendimento a criancas e
adolescentes com dificuldades de aprendizagem ou deficiéncia, e a parceria com a
escola e professores € indispensavel. Nessa proximidade, foi possivel observar
lacunas na formacao dos professores, insegurancas e muitas duvidas com relagéo ao
trabalho com esse estudante.

Essa observacao € corroborada por Mantoan (2003) que aponta o sentimento
de incompeténcia dos professores para lidar com as diferengas em sala de aula e
principalmente o trabalho com o estudante com deficiéncia, uma tarefa que até pouco
tempo estava sob a responsabilidade dos professores especializados.

Ao longo de vinte e trés anos, trabalhei em todos os niveis de ensino e me
mantive préxima a educacdo especial nos cargos de Coordenacdo Pedagogica e
Orientacdo Educacional, periodo no qual trabalhei na organizacdo e
acompanhamento de projetos de trabalho com estudantes com deficiéncia e
necessidades educativas especiais, desenvolvi atividades de formacdo com equipe
de professores para o trabalho com o estudante com deficiéncia, participei na
mediacdo, estabelecimento de parceria com familia e profissionais e pude realizar
adaptacbes de materiais didaticos, atividades e avaliacbes. Permaneco
desempenhando tais tarefas como consultora em Psicologia Escolar.

Em 2010, fui presenteada com o meu tdo esperado filho. Ainda bebé,
percebemos que seu desenvolvimento neurolégico ndo era tipico e aos 4 anos o
diagnostico de Sindrome de Asperger foi confirmado. Ele é a “cereja do meu bolo” que
me possibilita a articulacdo entre teoria e pratica de uma forma intensa e constante.

No cotidiano profissional da educacao para o publico alvo da educacao especial e
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também como mae, percebo a angustia das escolas e professores na busca (ou na
evitacdo) de recursos para atender o estudante com deficiéncia. Os professores
desconhecem os aspectos constitutivos das deficiéncias e carecem de perspectivas

para o trabalho pedagdgico inclusivo. Como afirma Pletsch (2009, p. 146):

Diversos estudos mais recentes tém reafirmado a necessidade da melhoria
na formacgéo de professores como condi¢éo essencial e permanente para a
promogéo eficaz da incluséo de alunos com necessidades especiais em rede
regular de ensino.

Com todas essas questbes e inquietacbes em mente e o0 continuo
desenvolvimento do meu filho, no ano de 2017, com o aguardado retorno a sala de
aula, agora no ensino superior, foi 0 momento para realizar a inscricdo no Programa
de Mestrado em Educacao da UNIVILLE e a aprovacédo no processo foi uma imensa
alegria.

Tendo em vista a minha trajetéria profissional e pessoal, fui acolhida como
orientanda pela Profa. Dra. Sonia Maria Ribeiro e apds dois ou trés encontros iniciais,
alinhamos a tematica da pesquisa que esta vinculada ao PESPE, que se configura
como um projeto que estuda a Educacéo Especial na Educacéo Superior: Politicas,
Saberes e Praticas Educativas no ambito do Trabalho e Formag&do Docente. Objetiva
investigar, entre outras possibilidades, o acesso e permanéncia da pessoa com
deficiéncia ao ensino superior, experiéncias relacionadas ao trabalho docente em
relacdo ao estudante com deficiéncia, as politicas e cenarios do municipio, estado,
pais e outros paises, inclusive, proporcionando uma mobilizacdo de saberes e
compartilhamentos no sentido de problematizar a deficiéncia na educagao superior.

Nosso trabalho esta vinculado também ao GETRAFOR, Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Trabalho e Formacéao Docente. O GETRAFOR desenvolve estudos
gue investigam a formacdo docente em seus mudltiplos aspectos e por meio das
pesquisas, promove a producdo de conhecimentos na é&rea e formacgdo de
professores.

A formacéo de professores é parte da minha constituicéo profissional e pessoal,
assim como a educacao especial e o trabalho com o estudante com deficiéncia na
escola regular. Por isso, a possibilidade de um projeto de pesquisa que articula as
duas tematicas mais representativas de quem sou como profissional e individuo foi

uma oportunidade de valor dificil de se mensurar.
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1.4 LEVANTAMENTO DAS PRODUCOES NA AREA DA PESQUISA

A partir do exposto, sera apresentado o levantamento realizado com o objetivo
de conhecer as pesquisas ja desenvolvidas, que poderiam ser utilizadas na
fundamentacdo tedrica dessa pesquisa. Foi feito um balanco de producdes em
algumas plataformas digitais que abarcam teses de doutorado, dissertacbes de
programas de poés-graduacdo e artigos cientificos apresentados ou publicados em
periddicos da area da educacao.

A realizacdo do chamado Balanco de Producfes é de suma importancia, pois,
permite uma avaliacdo sobre as tematicas que estdo sendo foco de estudos e
pesquisas na atualidade e segundo André (2001, p. 52) “[...] ha interesse em rever e
analisar criticamente o que vem sendo produzido na &rea e em buscar caminhos para
seu continuo aprimoramento” a fim de que a pesquisa seja um instrumento
significativo para o0 movimento de producdo de conhecimento.

As publicac¢des identificadas estéo contidas nas plataformas digitais da Rede
de Bibliotecas Virtuais de Ciéncias Sociais da América Latina e Caribe — CLACSO, no
banco de teses e dissertacdes da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD).

Foram utilizados como descritores termos diretamente relacionados a pesquisa

aqui apresentada:

— Formacé&o Inicial/Pedagogia;
— Formacéo Inicial/Deficiéncia;
— Deficiéncia/América Latina,;
— Pedagogia/Curriculo;

— Pedagogia/Deficiéncia.

Sendo pesquisados trabalhos desenvolvidos entre 2006 e 2018, considerando
para a definicdo do recorte de tempo a promulgacéo da Lei de Educacdo Nacional
Argentina, no ano de 2006, a publicacdo da Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacao do Brasil, n° 2 de 01 de julho de 2015, que trata das diretrizes curriculares

nacionais para a formagdo em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
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formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e o inicio
dessa pesquisa, em 2018.

Ao longo do desenvolvimento desse trabalho realizamos um total de cinco
levantamentos nos repositérios de pesquisa. A cada tentativa objetivamos a
otimizacdo do uso dos filtros e critérios de busca e os resultados do ultimo ensaio
realizado serdo apresentados a seguir.

No banco de dados da CAPES, os descritores foram utilizados com aspas e
barra a fim de facilitar o refinamento da pesquisa.

O catalogo de teses e dissertacfes da CAPES é um importante repositorio de
pesquisa, todavia, com frequéncia as apuracdes foram interrompidas por erros no
sistema.

O quadro abaixo apresenta os resultados correspondentes aos descritores e

critérios utilizados.

Quadro 1 — Levantamento da producao académica no site da CAPES.

Descritores Resultados por descritor | Relacionados com a temética
Formacdo inicial/pedagogia 00 00
Formacao inicial/deficiéncia 00 00
Deficiéncia/América Latina 00 00
Pedagogia/curriculo 22 00
Pedagogia/deficiéncia 00 00
Total geral 22 00

Fonte: Pesquisadora a partir do Banco de Dissertacdes e Teses da CAPES (2019).

Feito o levantamento das producfes, utilizando os descritores conforme
configuracdes apresentadas no paragrafo anterior, o resultado total geral de trabalhos
identificados foi de 22 producdes e todos os trabalhos foram levantados a partir da
busca com os descritores pedagogia/curriculo. Apos a leitura dos os titulos de todos
os trabalhos resultantes da busca, concluimos que nenhum guarda relagdo com nossa
pesquisa.

E provavel que producdes que envolvem temas de pesquisa semelhantes a
esse, facam parte do repositorio da CAPES sob outros descritores. Todavia,
mantivemos os descritores conforme as palavras-chaves utilizadas para identificar

nossa pesquisa.
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Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes foi definida a opgéo de
busca avancada no campo titulo e a correspondéncia na busca foi selecionada para
todos os termos. O intervalo de tempo para o critério ano de defesa foi 2006 a 2018,
conforme razdes explicitadas no inicio desse subtitulo. Os descritores foram
pesquisados sem 0 uso das aspas e sem barra, pois verificamos que o0 uso dos
mesmos afetou a investigacdo sucedendo que os resultados se apresentaram

zerados.

Quadro 2 — Levantamento na BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Dissertacoes).

Resultado por
Descritores descritor Relacdo com o tema
Formacdo inicial pedagogia 89 01
Formacao inicial deficiéncia 03 02
Deficiéncia América Latina 01 00
Pedagogia curriculo 235 02
Pedagogia deficiéncia 76 01
Total Geral 404 06

Fonte: Pesquisadora a partir da BDTD (2019).

Todos os trabalhos resultantes da busca tiverem seus titulos analisados e a
partir disso, identificamos 06 trabalhos que guardam relacdo com a pesquisa que
desenvolvemos, sendo 05 teses e uma dissertagao.

Com a utilizagdo do descritor Formacéo inicial e Pedagogia, seguindo as
especificacdes descritas anteriormente, foi identificado um trabalho que guarda
relacdo com a presente exploracao.

A partir do descritor Formagéo Inicial e Deficiéncia, dois trabalhos levantados
estabelecem relacédo com a pesquisa que desenvolvida.

Como resultado da busca com o descritor Pedagogia e Curriculo, apesar do
namero significativo de resultados, somente duas producdes resultantes estédo
associadas ao tema que pesquisado e um deles aparece em duplicidade, sendo um
dos resultados para a pesquisa com o descritor Formagéo Inicial e Pedagogia.

Para o dltimo descritor utilizado na busca na plataforma da BDTD, o descritor
Pedagogia e Deficiéncia, das 76 decorréncias, apos a leitura dos titulos, aferimos que

apenas uma das producdes tem afinidade com nossa pesquisa.
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Abaixo estd o quadro que apresenta as principais informagBes sobre as

pesquisas identificadas na busca proposta, num total de cinco.

Quadro 3 — Trabalhos identificados a partir da busca no site da BDTD.

Trabalho 1
Descritor Formacéo Inicial Pedagogia
Autor Manoel Vicente da Silva Calazans
Tipo Dissertacdo
Ano de defesa | 2013
Instituicdo Universidade Catolica de Salvador
Titulo Formacao inicial de professores para o ensino basico no MERCOSUL.: o curriculo

de Pedagogia da Universidade Catélica de Salvador, Brasil, e do Curso de
Licenciatura em Ciéncias da Educacéo/ Professorado Superior da Pontificia
Universidade Catélica de Buenos Aires, Argentina.

Obijetivo geral

O objeto de estudo foi a identificagdo da tematica do MERCOSUL nos curriculos
vigentes nesses cursos, analisando se contemplam politicas educacionais do
MERCOSUL, bem como se havia elementos que permitissem uma possivel
equivaléncia dos curriculos visando uma creditacdo para atuacdo dos dois
paises.

Metodologia A metodologia utilizada foi a qualitativa, envolvendo a andlise contrastiva, analise
documental, observacéo in loco e entrevistas semiestruturadas com 10 (dez)
sujeitos: docentes, coordenadores de cursos e membros da reitoria de ambas as
Universidades.

Tedricos No resumo desse trabalho os tedricos ndo sdo apresentados. Na busca pelo
utilizados trabalho na integra, o link que aparece na BDTD acusa erro e o trabalho completo
nao foi encontrado em outro local para verificacdo dos autores utilizados como
referenciais tedricos.
Principais A andlise dos dados indicou que, embora se tenha um volume significativo de
resultados tratados e acordos no campo educacional do MERCOSUL cuja data inicial é
1991, a presenca desses elementos ndo foi percebida pelo pesquisador nos
curriculos dos cursos pesquisados, nem nas suas estruturas curriculares. Ambos
0S cursos, apresentam estrutura curricular com duracéo de 04 (quatro) anos e se
referem a conceitos universais, como o principio de formagéo integral do ser
humano. O Setor Educacional do MERCOSUL - SEM - data de 1991 - e enfatiza
a necessidade de compreender as caracteristicas dos paises vizinhos, a
importancia de politicas de integracdo e define a formacao docente como eixo
imprescindivel para a sua formacao.
Fonte <http://bdtd.ibict.br/ivufind/Record/UCSAL-1_6ccae67d8407¢82561e6415
dccac2el3>
Trabalho 2
Descritor Formacéo Inicial Deficiéncia
Autor Luis Alfredo Chambal
Tipo Tese
Ano de defesa | 2012
Instituicdo Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
Titulo A formacdo inicial de professores para a inclusdo escolar de alunos com

deficiéncia em Mocambique.

Obijetivo geral

Teve como objetivo geral analisar como as politicas de formacgdo docente estéo
sendo incorporadas pelas diferentes instituicbes de formagéo docente, tendo em
vista o atendimento dos alunos com deficiéncia no sistema educacional
mocambicano.

Metodologia

Como procedimento para coleta e tratamento dos dados, privilegiou-se a andlise
documental das politicas educacionais, das organizacdes académica e curricular
dos diferentes cursos ministrados nas seis instituicbes de diferentes niveis de
formacdo docente e, complementarmente, a aplicacdo de entrevistas aos
coordenadores dos cursos de formacéo de professores.
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Tedricos Baseou-se nas contribuicdes de Bernstein (1985 e 1988) e Gimeno Sacristan
utilizados (2000).
Principais Os principais achados mostram que a centralidade da proposicao curricular dos
resultados Institutos de Formacdo de Professores (IFPs) ndo garantiu homogeneidade de
acdo, nem incorporacédo dos principios das politicas nacionais de educacéo para
todos, na perspectiva da educacgdo inclusiva, refletido por sua redugdo a um
subtépico de disciplina geral. No que se refere a formacao universitaria, verificou-
se também o mesmo processo de reduc¢do. Entretanto, pdde-se constatar que,
ao lado de uma perspectiva reducionista e tradicional, no que se refere a
educacdo de alunos com necessidades educacionais ou deficiéncias, surgiram
algumas iniciativas, ainda incipientes, de incorporacao de principios e praticas da
educacéo inclusiva.
Fonte <http://bdtd.ibict.br/ivufind/Record/PUC_SP-1 95b41558d62e40da62c14
90bfde5319>
Trabalho 3
Descritor Formacao Inicial Deficiéncia
Autora Gabriela Maria Barbosa Brabo
Tipo Tese
Ano de defesa | 2013
Instituicdo Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Titulo Formacé&o docente inicial e o0 ensino ao aluno com deficiéncia em classe comum

na perspectiva da educacéo inclusiva.

Objetivo geral

A pesquisa teve como objetivo principal analisar o percurso da formacao docente
inicial — tomando como base a disciplina Intervengdo Pedagdgica e
Necessidades Educativas Especiais, ofertada pela Faculdade de Educacgéo —
FACED — voltada para o ensino/atendimento ao aluno com deficiéncia em classe
comum na perspectiva da educagéo inclusiva, no contexto da Universidade
brasileira, e mais especificamente o da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul — UFRGS.

Metodologia Os instrumentos metodologicos utilizados foram: analise de documentos;
entrevista semiestruturada; experiéncia pessoal; e diario de campo.
Tedricos O estudo apresenta como aportes tedricos as obras de dois autores: Basil
utilizados Bernstein e sua sociologia da educagio, e Lev Seminovich Vygotsky!! e a teoria
histérico-cultural.
Principais A pesquisa possibilitou uma percepcao de avangos discretos, ainda que tardios,
resultados no que diz respeito a atuagdo educacional da UFRGS com vistas a desenvolver,
cada vez mais, a¢cbes que propiciem o0 acesso e a permanéncia de alunos com
deficiéncia em seus cursos; propiciem principalmente o incremento de uma
formacao docente que responda a demanda dos futuros professores que irdo
trabalhar com alunos com deficiéncia em classes comuns das escolas regulares,
e também a ampliacé@o de projetos de pesquisa e extensdo que contemplem esse
campo de conhecimento.
Fonte <http://bdtd.ibict.br/ivufind/Record/URGS_095004b6b1c66¢c7485d44ca360696al
8>.
Trabalho 4
Descritor Deficiéncia Curriculo
Autor Cristiane Regina Xavier Fonseca-Janes
Tipo Tese
Ano de defesa | 2010
Instituicdo UNESP
Titulo A formacéo dos estudantes de pedagogia para a educacéo inclusiva: estudo das

atitudes sociais e do curriculo.

Obijetivo geral

O presente estudo teve por objetivo analisar se 0s cursos de Pedagogia da
UNESP - Universidade Estadual Paulista - estdo preparando os estudantes para
as discussbes e fundamentag6es da educacao inclusiva, apds a publicacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais de 15 de maio de 2006.

11 Existem controvérsias sobre a escrita do nome do autor, nesse trecho, mantivemos a grafia
apresentada no trabalho identificado pelo balango de producdes.
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Metodologia Foram utilizados como instrumentos metodoldgicos roteiros de entrevistas,
guestionarios e escala de Likert para atitudes sociais e 0 ELASI (instrumento
desenvolvido construido por um grupo de pesquisa da UNESP que visa estudar
Diferenca, Desvio e Estigma).

Tedricos Avramidis (2000; 2002; 2007), Bueno (1993; 1999), Chomsky (1971; 1980; 1985;
utilizados 1995) e Freire (1992; 1987; 1989; 1994 e 2004).
Principais Constatou-se que educacao especial ndo € entendida como sindnimo de inclusédo
resultados e que em uma das unidades os estudantes apresentaram atitude sociais menos
favoraveis a inclusdo e o curriculo foi apontado como estratégia para superar
essa dificuldade.
Fonte <http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNSP_070a4e6f14c6db9a07alffa9414af521>
Trabalho 5
Descritor Pedagogia Deficiéncia
Autora Ana Licia dos Santos de Lima
Tipo Dissertacdo
Ano de defesa | 2009
Instituicdo Pontificia Universidade Catdlica do Parana
Titulo O desafio da formacao do professor para a atuagcdo com a inclusdo de pessoas

com deficiéncias, no ensino comum: analise dos cursos de pedagogia em sua
insercéo no contexto da educacao inclusiva.

Objetivo Geral

Realizar uma andlise da formacao do professor licenciado em Pedagogia para
atuacdo com pessoas com deficiéncia no ensino comum.

Metodologia Pesquisa qualitativa a partir da selecao de cinco IES da cidade de Curitiba, sendo
qguatro universidades e uma faculdade. Utilizou-se entrevista semi-estruturada,
analise documental da legislac&o que versa sobre a formacao do professor, sobre
incluséo, bem como andlise do curriculo dos cursos e das ementas.

Tedricos Entre outros, os tedricos utilizados foram: Alves Mazzotti (1991), Brzezinsk (1996;
Utilizados 1997), Bueno (1993), Delors (2000), Januzzi (1985), Mantoan (2003; 2008) e
Mazzota (2005).
Principais Os cursos vém se organizando para dar respostas a diversidade, valorizando as
resultados diferencas, sem discriminacdo ou segregacao.
Fonte <bdtd.ibict.br/vufind/Record/P_PR_c2df6482d1a424f857933c804aa6cebd/Detail

S>

As obras detectadas a partir da sondagem realizada no repositério da BDTD

sinalizaram contribuicfes que puderam ser utilizadas para o processo de estruturacao
desse trabalho e para a identificacdo de autores que poderiam colaborar com nosso
estudo.

Quanto aos objetivos, ha proximidade entre as pesquisas elencadas e o
trabalho aqui desenvolvido. Calazans (2013), por exemplo, volta seu estudo para o
Mercosul a fim de fomentar parcerias e compartilhamentos ndo somente de
conhecimentos, mas também da formagé&o dos profissionais quando se debruca sobre
os curriculos e politicas. Por sua vez, nas pesquisas de Chambal (2012) e de Brabo
(2013) notamos a preocupacdo em investigar a formacao inicial para o trabalho com
0 estudante com deficiéncia, examinando, também, curriculos de cursos de
Pedagogia.

No que concerne as pesquisas de Fonseca-Janes (2010) e Lima (2009), essas

versam sobre a formacao para o trabalho com o publico alvo da educacao especial a
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partir da formagdo dos académicos de pedagogia, assemelhando-se aos objetivos
propostos pelo nosso trabalho.

Quanto a metodologia das teses e da dissertacdo constatamos que nenhuma
utilizou somente de pesquisa documental, como foi o caso de nossa pesquisa,
empregando outros métodos de coleta de dados, tais como entrevistas, questionarios,
testagens e observacdes in loco.

No que diz respeito aos resultados, esses assinalam a necessidade de se
ampliar estudos sobre incluséo e principalmente sobre a formagéo inicial para o
trabalho com estudantes com deficiéncia e que os avangos sédo poucos e discretos,
como aponta a autora Brabo (2013).

Pretendendo contemplar producdes cientificas da Argentina, foi empreendido
também, um balanco de producdes na Rede de Bibliotecas Virtuais do Conselho
Latino Americano de Ciéncias Sociais - CLACSO.

A CLACSO (CLACSO, 2019) é uma organizacdo nao governamental
internacional criada em 1967, que reine mais de 600 programas de pos-graduacao
(mestrado e doutorado) em 25 paises da Ameérica Latina, Caribe, Estados Unidos e
Europa. De acordo com o site da instituicdo seus objetivos sdo “a promocgao e o
desenvolvimento da pesquisa e do ensino das Ciéncias Sociais, bem como o
fortalecimento do intercambio e da cooperacao entre instituicbes e pesquisadores
dentro e fora da regiao” (CLACSO, 2019).

Como critérios de refinamento utilizamos a busca por todas as palavras'® em
todas as cole¢Bes da Argentina, no indice por titulos. Os descritores foram escritos

em espanhol, traduzidos livremente pela autora.

Quadro 4 — Levantamento das producdes contidas na Rede de Bibliotecas Virtuais da
CLACSO.

Descritores Resultados por descritor Relacionados com o tema
Formacién inicial Pedagogia 00 00
Formacion inicial
Discapacidad 00 00
Discapacidad
Latino America 00 00
Pedagogia
Curriculo 00 00
Pedagogia
Discapacidad 00 00

12 Entendemos que o sistema busca as palavras apresentadas associadas uma a outra.
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Total Geral ‘ 00 ’ 00

Fonte: Pesquisadora, a partir da busca empreendida no site da CLACSO (2019).

Na plataforma de pesquisa da CLACSO, nenhum dos descritores utilizados
identificou trabalhos, apresentando a mensagem de que néo existem documentos que
correspondam a consulta. Haveria a possibilidade de uma alteracdo no critério de
refinamento buscando os descritores de modo dissociado nos titulos, no entanto,
conforme tentativas anteriores, isso resultaria em um nimero elevado de producdes,
sem resultado proficuo em relacéo ao tema de nossa investigacéo.

Em decorréncia do exame efetuado, verificamos a escassez de produg¢des com
0s descritores propostos, mas ainda assim, a busca se constituiu frutifera por
corroborar a caréncia que esta estabelecida nessa area de pesquisa.

Considerando os resultados obtidos a partir dos trés repositorios pesquisados,
concluimos que embora existam produgdes e investigacdes acerca da formacgéo para
o trabalho com o estudante com deficiéncias, sobre as politicas e leis, nenhuma tese
ou dissertacéo levantada tem como objeto a triade: formacéo inicial para o trabalho
com o estudante com deficiéncia, o curriculo e o contexto da América Latina. De certa

forma, a concluséo robustece a relevancia dessa pesquisa.

1.5 ELEMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

1.5.1 Quanto a caracterizacdo da pesquisa e a metodologia de analise dos

materiais

Diante dos objetivos estabelecidos, essa pesquisa se caracteriza como uma
pesquisa descritiva, explicativa, qualitativa e quanto aos procedimentos, se trata de
uma pesquisa documental.

Descritiva porque intenciona descrever as caracteristicas das leis que
fundamentam a estrutura curricular da formacdo docente em Pedagogia, no Brasil e
da Argentina, bem como as caracteristicas do curriculo proposto pelas duas
universidades pesquisadas, a UFSC (Brasil) e a UNC (Argentina).

Para Gil (2002, p. 42) “as pesquisas descritivas séo, juntamente com as
exploratdrias, as que habitualmente realizam os pesquisadores sociais preocupados

com a pratica”. Contudo, para além da descricdo, o objetivo principal foi o



31

estabelecimento de rela¢des entre as leis, o0s curriculos e as dimensfes da educacgao
para a inclusdo, assim almejando uma reflexdo acerca da possivel natureza dessas
relacdes, e, portanto, essa pesquisa se aproxima também dos objetivos de uma
pesquisa explicativa.

Quanto a sua abordagem, a pesquisa tem um carater qualitativo. A pesquisa
gualitativa foi incorporada a area da educacao a partir da década de 70, na América
Latina, advinda do campo da Antropologia e posteriormente da Sociologia, a fim de
propor a compreensado dos fenbmenos da vida em comunidade e é dessa maneira
gue se caracteriza a abordagem desse projeto. A intencéo foi desenvolvé-la com um
enfoque critico, considerando na analise dos materiais coletados uma perspectiva
dialética da realidade social que, segundo Trivinds (2007, p. 117), “[...] parte da
realidade para transforma-la em processos contextuais e dinamicos complexos”.

Optamos pelo uso do termo materiais ao invés de dados, com base na leitura
realizada de André (2001), pois ha uma inegavel interacdo entre as informacdes
coletadas, as caracteristicas do macrossistema e com o proprio pesquisador. A
perspectiva ndo é a decomposicdo dos mesmos em categorias inflexiveis, ao
contrario, existe a preocupacdo em ndo se limitar a compreenséo da realidade. Ao se
considerar os elementos e informacbes levantados a partir da coleta, sendo
analisados e interpretados, observados e compreendidos a partir de mdltiplas
perspectivas e em interacdo com outros fendémenos envolvidos, esses deixam de ser
somente “dados”.

André (2001) destaca ainda, que uma das vantagens da pesquisa qualitativa, é
poder contemplar as caracteristicas complexas e multidimensionais do fenbmeno
educacional, que consiste no objeto de estudo em questao.

Ainda de acordo com André (2001), na pesquisa qualitativa os dados nao
devem ser analisados somente em termos de contelddo, mas que a pesquisa deve
investigar o significado do material qualitativo, guardando relagdo com as orientacoes
da Analise de Conteudo que foram utilizadas e que serdo apresentadas mais a frente.

No que diz respeito aos procedimentos, esses consistem em processos que
servem aos objetivos da pesquisa e para tal, fez-se uso da pesquisa documental. A
pesquisa documental tem em vista o fato de que os documentos sdo produtos
histéricos, ndo neutros e sao tipificados forma de leis, decretos, diretrizes, pareceres,
fotos ou relatos (MAY, 2004). Sdo documentos néo tratados, em sua forma pura e se

constituem em fontes fidedignas que favorecem a realizacdo de uma pesquisa de
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baixo custo, considerando que o maior investimento é o de tempo para o levantamento

das fontes, leitura e analise. Sobre as pesquisas documentais é valido destacar que:

Elas podem nos dizer muitas coisas sobre a maneira na qual os eventos sédo
construidos, as justificativas empregadas, assim como fornecer materiais
sobre os quais basear investigagcdes mais aprofundadas (MAY, 2004, p. 205).

As fontes primérias de pesquisa para a realizacdo desse trabalho consistem

em: documentos legais de ambos os paises, disponibilizados de forma digital;, as

normativas internacionais; leis educacionais do Brasil e da Argentina, bem como

resolucbes que dizem respeito a educacdo inclusiva e que versam sobre a

organizagcdo do ensino superior para os cursos de Pedagogia e sua organizagao

curricular, conforme quadro abaixo:

Quadro 5 — Documentos precursores das analises.

5.1 Documentos
Internacionais

5.2 Documentos
Brasileiros

5.3 Documentos
Argentinos

5.1.1 Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos (1948).

5.1.2 Declaracéo de
Salamanca (1994).

5.1.3 Convencdo sobre os
Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2006).

5.2.1 Leide Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (1996).

5.2.2 Plano
Educacéo (2005).

Nacional de

5.2.3 Resolucdo CNE/CP n°
1/2006, que institui as diretrizes
curriculares nacionais para o
curso de graduacdo em
Pedagogia, licenciatura.

5.2.4 Politica Nacional de
Educacédo Especial na
Perspectiva Inclusiva (2008).

5.2.5 Lei Brasileira de Inclusao
(2015).

5.2.6 Diretrizes Curriculares
nacionais para a formacao inicial
em nivel superior (2015).

5.3.1 Lei n° 24.521 sobre a
Educacdo Superior Argentina
(1995).

5.3.2 Lei n° 25.573 que altera
a Lei n® 24521 sobre a
Educacédo Superior (2002).

5.3.3 Lei de Educacdo
Nacional da Argentina (2006).

5.3.4 Diretrizes curriculares
nacionais para a formagéo
docente inicial. Resolucdo do
Conselho federal de
Educacéo, nimero 24 (2007).

5.3.5 Informe Estatistico do
Sistema Educacional
Argentino (2017).

A obtencao dos documentos analisados se deu por meios publicos de pesquisa,

a partir de buscas nos sites dos ministérios de educac¢éo dos paises estudados. Outros

documentos foram analisados, como os planos de curso e os curriculos da UFSC e

da UNC, obtidos também por meio dos sites institucionais.

Na fase de coleta dos materiais foi realizada uma investigacdo, via sites

institucionais, dos historicos das Universidades Federal de Santa Catarina e da
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Universidade Nacional de Cordoba e dos seus curriculos dos Cursos de Pedagogia,
no intuito de conhecer as disciplinas ofertadas e suas ementas, identificando as
disciplinas propostas que guardam relacdo com o trabalho do professor com o
estudante com deficiéncia'®. Concomitantemente, foi feito o levantamento dos
principais documentos, internacionais e nacionais, de Brasil e da Argentina, que
abarcam as diretrizes para a educacao inclusiva e a formacao inicial dos professores
nos cursos de Pedagogia.

Foi realizado ainda, um apanhado de parte da bibliografia publicizada sobre os
temas de pesquisa: politicas de educagdo para a inclusdo do estudante com
deficiéncia, formacéo inicial em pedagogia e curriculo. A pesquisa bibliografica
envolveu publicacfes de diferentes tipos, tais como, dissertacfes, teses, artigos
publicados em revistas, livros e capitulos de livros. Essas bibliografias foram
identificadas a partir de indicagbes da professora orientadora e das indicacdes
bibliograficas obtidas por meio dos trabalhos resultantes do balanco de producdes.
Em seguida, as bibliografias foram lidas e fichadas. O fichamento foi organizado a
partir dos indicadores gerais presentes na pesquisa, sendo essas: leis educacionais,
politicas de inclusdo da pessoa com deficiéncia, ensino superior, formacao docente,
formacao para incluséo, Universidade Nacional de Cérdoba, Universidade Federal de
Santa Catarina e Curriculo e foi estruturado contendo citacdes, reflexdes a partir das
leituras e resumos.

A revisdo da literatura relacionada aos temas abordados nesse trabalho foi
condicao imprescindivel para realizacdo da analise dos documentos estudados a fim
de se estabelecer relacdes, questionamentos e inferéncias a partir do problema de
pesquisa. Os autores utilizados foram interlocutores para a compreenséao do problema
de pesquisa e ofereceram subsidios para que as inferéncias fossem realizadas ao
logo dessa escrita.

A leitura dos documentos e a andlise dos mesmos com propdésito de responder
ao problema de pesquisa apresentado no inicio da introducao, foram sustentadas por
elementos da metodologia da Andlise de Conteudo. Ressaltamos que o trabalho se
inspira em pressupostos da metodologia de Andlise de Conteudo, sem, contudo,

aplica-la na integra.

13 Os documentos pesquisados constam anexos a dissertacéo.
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Segundo Silva e Fossa (2015) a Analise de conteddo se configura na
atualidade, como um conjunto de instrumentos metodoldgicos que estdo em processo
de estruturacdo, reestruturacdo e desenvolvimento.

De acordo com Bardin (1977, p. 41), pertencem ao escopo da Andlise de

Conteudo:

[...] todas as iniciativas que, a partir de um conjunto de técnicas parciais, mas
complementares, consistam na explicitacdo e sistematizacdo do conteldo
das mensagens e da expressao desse conteudo, com o contributo de indices,
possiveis ou ndo de quantificacdo, a partir de um conjunto de técnicas, que
embora parciais, sdo complementares.

Bardin (1977) indica que a Andlise de Conteludo deve acontecer a partir de
algumas etapas especificas: pré-analise, exploracdo do material e interpretacdo. Na
pré analise, o objetivo € o de sistematizar as ideias e envolve a leitura flutuante, a
escolha dos documentos, a formulac&o das hipoteses e a elaboracdo dos indicadores.
Respeitando as etapas que fazem parte da pré-analise, foi realizada a leitura flutuante
dos documentos e das literaturas selecionadas que versam sobre 0s temas de estudo.

A partir da leitura flutuante, foram escolhidos os documentos que seriam
utilizados para o desenvolvimento do trabalho e que constam do quadro 5. Esse
procedimento respeita a regra da pertinéncia, que diz respeito a verificacdo da fonte
documental a fim de se saber se esta corresponde de forma adequada ao objetivo da
analise e do objeto de estudo (BARDIN, 1977).

A segunda fase proposta pela Analise de Conteudo é a de exploracdo do
material, de onde sé&o retiradas as unidades de registro, a partir de palavras-chaves.
As palavras-chaves que deram origem as unidades de registro partiram dos resumos
e fichamentos realizados apos a leitura do material (FRANCO, 2012). Essas unidades
de registro consistiram também nos indicadores utilizados para andlise e que
orientaram a leitura, apresentacao e andlise dos documentos, sendo esses: politicas
para inclusdo do estudante com deficiéncia; formacao inicial do pedagogo; ensino
superior e curriculo. Esses indicadores também atendem o requisito da pertinéncia,
apresentado logo acima, uma vez que estao relacionados ao problema de pesquisa e
aos objetivos propostos e sdo discutidos ao longo do trabalho, apresentados nos
titulos e subtitulos dos capitulos dois, trés e quatro.

A terceira fase da Andlise de Conteudo € a de interpretacdo dos contetdos que

podem estar manifestos ou latentes nos documentos analisados. Esses contetdos
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devem ser identificados e explorados. Todavia, para Bardin (1977), entre a descrigéo
e a interpretacao, esta o processo das inferéncias.

Para o estabelecimento das inferéncias € preciso considerar que, segundo
Franco (2012), a Andlise de Conteudo se fundamenta na mensagem, que no caso
desse trabalho, é uma linguagem documental, expressa em leis, pareceres, planos de
curso e os curriculos. Um documento contém sentidos e significados que necessitam
ser explorados e questbes como quem, porque, o qué, com que efeito e para quem,
constituem o cerne do processo que permite que sejam feitas inferéncias acerca das
mensagens em estudo.

A Andlise de Conteudo, ainda de acordo com a autora, entende que a
mensagem emitida esta relacionada diretamente ao contexto econémico, social,
histérico e social e cultural de quem produz, carregando componentes ideolégicos. Os
orgaos internacionais e governos de Estado, autores dos documentos que delineiam
as politicas de formacdo de professores, que consistem nas mensagens que
estudamos, fazem uma selecdo de conteddos com base em suas teorias, “ [...]
concepcOes de mundo, interesses de classe [...] representagdes sociais” (FRANCO,
2012, p. 27) e estes contetudos podem estar manifestos ou latentes. Por essa razao,
possibilidade de sua analise é também a oportunidade de uma desconstrucdo e de
uma inferéncia critica.

As inferéncias respondem a dois tipos de problemas (BARDIN, 1977, p. 39), “o
gue € que conduziu a um determinado enunciado? (...) quais as consequéncias que
um determinado enunciado vai provavelmente provocar? ” No desenvolvimento desse
trabalho, ao buscarmos uma contextualizacdo politica e histérica dos documentos,
respondemos a primeira questdo, sobre os problemas os quais as inferéncias se
dispdem a solucionar. Por sua vez, o impacto dos documentos na formacédo dos
pedagogos e no movimento de inclusdo do estudante com deficiéncia na escola
regular, diz respeito ao segundo questionamento apresentado por Bardin (1977).

As inferéncias sdo os resultados principais da Analise de Conteudo, pois
permitem que se va além dos conteudos manifestos passando da descricdo a
interpretacdo das mensagens a fim de que o conhecimento construido promova uma
transformacao do sujeito que dele se apropria, para que de certo modo, esse saber

passe a fazer parte de quem o sujeito é:



36

[...] mediante um processo trabalhoso (mas, ndo impossivel) e dialético, tendo
em vista a explicitacdo do processo de ancoragem e estabelecendo como
meta final o desenvolvimento da consciéncia (FRANCO, 2012, p. 22).

Como salienta Bardin (1977), as inferéncias pretendem encontrar significados
de natureza diferente dos percebidos num primeiro momento e os documentos
analisados contém significados nédo so6 politicos, mas histéricos, psicoldgicos, sociais
e culturais. Por isso, os documentos pesquisados consideraram como unidades de
contextos (FRANCO, 2012) as caracteristicas politicas e econdmicas dos paises
guando da elaboracdo dos mesmos e a estrutura e caracteristicas das instituicbes
objeto dessa investigacao.

Algumas inferéncias serdo apresentadas ao longo da escrita desse trabalho,
todavia, o quarto capitulo esta destinado a analise dos dados objetiva a apresentacao
de reflexdes consideradas de maior relevancia, com o fim de responder ao problema

proposto e as questdes de pesquisa.

1.5.2 Sobre o Método Histérico-Cultural

Ao apresentar dados de documentos orientativos e politicas ao longo desse
trabalho, sdo considerados os contextos histéricos e econdmicos nos quais esses
elementos se constituiram, também em raz&o de que a abordagem sobre a qual essa
pesquisa esta estruturada toma como base os pressupostos da Teoria Historico-
Cultural, levando em conta que as politicas carregam em si sentidos de mudancas
sociais resultantes de um movimento histérico e “[...] a historia €, acima de tudo,
dialética [...]” (ELHAMMOUMI, 2009, p. 27).

Diferentemente das &reas das ciéncias naturais onde o modelo Positivista de
pesquisa e seu modelo naturalistico podem dar conta de resolver ou se aproximar de
respostas as indagacoes feitas, na area das ciéncias humanas € preciso considerar a
natureza do objeto de estudo para se ponderar sobre qual o melhor método a ser
aplicado a fim de se compreender um fendbmeno.

Se nas ciéncias humanas a questdo do método pode ser um desafio, quanto
mais na pesquisa em Educac¢do, pois como diz Charlot (2006), “a Educacédo é um
territorio de epistemologias que residem em diferentes subareas de estudo”. Portanto,

sustentar uma investigacdo no ambito da Educacdo com base nos pressupostos de
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Vigotski'# (1896-1934) é uma escolha que tornara a pesquisa documental, algo mais
do que uma descricdo. Isso porque, segundo Freitas (2009), a perspectiva historico-
cultural de Vigotski entende que a pesquisa € um espaco educativo onde a realidade
nao € apenas descrita, mas explicada e compreendida a partir da relagéo dialética do
objeto estudado com o contexto social, cultural, econémico e politico do qual é parte,
estudando o fendmeno. E necessario o estudo do fendmeno “[...] em seu processo
vivo € ndo como um objeto estatico, portanto em sua historicidade [...]" (FREITAS,
2009, p. 3).

Considerando que a teoria de Vigotski foi estruturada a partir do Materialismo
Histérico de Marx (1818-1883), € importante uma breve retomada sobre as ideias do
autor para que seja possivel vislumbrar sua articulacdo com o cotidiano da educacéao.

O objetivo priméario da obra de Marx foi o de possibilitar a classe operaria um
entendimento acerca do sistema capitalista e seu funcionamento, favorecendo a
compreensado da fundamental participacdo dos trabalhadores na sua base de
sustentacdo. Para tanto, Marx se dedicou ao estudo dos fendmenos sociais
fundamentado em correntes teodricas de sua época, tecendo criticas e apresentando
0 materialismo dialético como proposta de compreensédo da realidade. O movimento
dialético (tese-antitese-sintese) presente nos pressupostos idealistas hegelianos, em
Marx adquire uma dimensdo material sustentada pela historia, pela producdo de
novas necessidades, pela reproducéo, pela premissa de que o estado social é
determinado pela “massa das forgas produtivas” (SELL, 2001, p. 155) e que da relagao
entre os homens nasce a consciéncia. Para Marx, no cerne da compreensao da
sociedade esta o trabalho, que personifica a atividade transformadora do homem. Por
meio do trabalho a sociedade se constitui e reproduz seus valores e modos de relacao.

Na concepcéao Vigotskiana de educacdo a influéncia de Marx é evidente, pois
Vigotski concebe a educagcdo como uma atividade humana que tem como principal
funcdo mediar os elementos da cultura produzidos pelo homem, sejam de ordem
material ou ndo e de acordo com Barbosa e colaboradores (2016, p. 14) isso se da
“[...] para que se objetive em cada sujeito o potencial préprio do género humano
desenvolvido historicamente”.

Por isso, a Educacdo pode ser tanto um caminho para aprendizagem e

desenvolvimento, como também um instrumento de viabilidade do projeto politico e

14 Em nossa escrita, optamos por usar o nome do autor dessa forma, respeitando a grafia da lingua
portuguesa.
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de controle econébmico quando se estende para o espa¢o educativo o modelo de
relacbes do sistema capitalista que aliena, isso porque as relacdes sociais de
producao regulam a constituicdo subjetiva do sujeito.

Vigotski parte da premissa de que “[...] o individuo € internamente social [...]”
(ELHAMMOUMI, 2009, p. 26), assim sendo, tanto o individuo em formacao para o
trabalho com o estudante com deficiéncia, quanto o estudante em questdo, seréo
compreendidos sob essa Otica ao longo do desenvolvimento dessa investigacao.
Também a formacdo do professor e o curriculo serdo considerados fendbmenos
resultantes da relacdo entre os atores (Estado, organismos internacionais,
instituicdes, professores e sociedade) implicados no fazer educativo.

Desse modo, cada capitulo apresenta os materiais levantados a partir do
desenvolvimento da pesquisa, a luz de fundamentacfes tedricas oferecidas por

autores que estejam em consonéancia com a perspectiva de Vigotski.

1.6 AESTRUTURA DA PESQUISA

A dissertacdo esta organizada em quatro capitulos. Esse primeiro capitulo,
apresentou o contexto politico e social da pesquisa, 0 problema e o0s objetivos
estruturados a partir do mesmo, bem como a relacdo entre a pesquisadora e o tema
de pesquisa. Esse capitulo trouxe também um levantamento das producdes na area
e os elementos tedrico-metodoldgicos da pesquisa.

O segundo capitulo intitula-se A formacéo inicial do pedagogo e as politicas
para o trabalho com o estudante com deficiéncia e esta organizado a partir de trés
subtitulos. O primeiro subtitulo discute a formacéao inicial do pedagogo e a articulacéo
entre teoria e pratica que sao necessarios para o trabalho com o estudante com
deficiéncia. O segundo subtitulo aborda as politicas voltadas para a inclusdo do
estudante com deficiéncia no ensino regular e sua repercussao na formacéao inicial. O
altimo subtitulo do capitulo dois estd denominado O estudante com deficiéncia no
ensino regular no Brasil e na Argentina e se ocupa em caracterizar a educacéao
ofertada ao estudante com deficiéncia em ambos os paises, no ensino regular.

No terceiro capitulo, sob o titulo Os Curriculos dos cursos de Pedagogia na
UFSC (Brasil) e na UNC (Argentina) para o trabalho com o estudante com deficiéncia
na rede regular trouxemos um breve historico da Universidade Federal de Santa

Catarina (UFSC) e da Universidade Nacional de Cordoba (UNC), com destaque para
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a historia dos cursos cujos curriculos foram pesquisados para o desenvolvimento
desse trabalho, a saber, o curso de Pedagogia na Universidade Federal de Santa
Catarina e o curso de Professorado em Ciéncias da Educacdo®®, na Universidade
Nacional de Cdérdoba. Seguidamente, discutimos o ensino superior e o curriculo, o
curriculo e a formacdao inicial do pedagogo para o trabalho com o estudante com
deficiéncia e os curriculos pesquisados em relacédo ao trabalho com o estudante com
deficiéncia e as politicas de formacéo inicial.

O quarto e ultimo capitulo, sob o titulo Analise dos dados: reflexdes possiveis
foi concebido com o propoésito de entrelacar os aspectos identificados, analisados e
conjecturados ao longo do trabalho, a fim de responder ao problema de pesquisa
proposto e as indagacdes expostas ao longo dos capitulos anteriores. Objetivamos a
apresentacao de ideias a guisa de conclusées de como se da a formacao inicial nos
cursos de Pedagogia para o trabalho com o estudante com deficiéncia, no Brasil e na
Argentina, a partir da discusséo e analise das disciplinas presentes nos curriculos
estudados que versam sobre a tematica da deficiéncia, suas ementas, 0s sentidos e
significados dos conteudos propostos e a organizagdo temporal das disciplinas.
Pretendemos discutir as aproximacoes e distanciamentos percebidos, limitacbes e
possibilidades da formacao, a partir de um olhar critico tendo como principio a teoria

histérico cultural.

15 Texto original: Profesorado en Ciencias de la Educacion.
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2 A FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO E AS POLITICAS PARA O TRABALHO
COM O ESTUDANTE COM DEFICIENCIA

E que na linguagem do educador ou do politico

(e cada vez nos convencemos mais de que este ha
de tornar-se também educador no sentido mais amplo
da expresséo), tanto quanto a linguagem do povo,
nao existem sem pensar em ambos, linguagem e
pensar, sem uma realidade a que se

encontrem referidos.

Paulo Freire

De acordo com Saviani (2009) a problemética em torno da formacao de
professores, ndo é uma novidade e remonta & Comenius no século XVII em seu
notério Didatica Magna'®. Quando historicamente inicia o processo de
guestionamento quanto a funcdo social e organizacdo do ensino, € imperativa a
necessidade de pensar sobre aquele que tem a tarefa de ensinar. Quem é o professor
e quais sao o0s saberes necessarios a sua pratica?

A despeito das precedentes preocupacgdes de Comenius, o papel do professor,
as estratégias de ensino, a organizacao da escola e a docéncia ainda sdo demandas
discutidas contemporaneamente.

Quanto a formagéo docente, segundo Macedo, Romanowski e Martins (2017),
compreendemos que diz respeito a uma linha de pesquisa especifica que tem em seu
€SCOopo e seu processo, significativa complexidade. Isso porque se configura em um
campo multidimensional e que comumente confunde-se com a pratica, com 0
desenvolvimento da profissionalidade ou com a formagdo continuada, mas que
constitui no cerne da identidade e da profissionalidade docente. Nesse sentido, “é
preciso, portanto, entender a Formacdo de Professores considerando a sua
complexidade, sem, entretanto, deixar de perceber as suas particularidades e a
interdependéncia entre essas etapas” (MACEDO; ROMANOWSKI; MARTINS, 2017,
p. 302).

Vale acrescentar que numa sociedade onde a educagéo se consolidou como
um direito de todos a partir da década de 1990, tanto a docéncia quanto a formacao

inicial se vém particularmente desafiadas, pois:

16 Considerado o pai da didatica moderna, o autor sistematiza pela primeira vez em sua obra, ideias
relativas ao sistema educacional e as tarefas de ensinar e aprender.
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[...] podemos dizer que, historicamente o professor é herdeiro de um passado
relativamente recente em que sua identidade se definia pelo dominio de um
saber tendencialmente encapsulado nas disciplinas escolares de que era o
principal detentor e de um poder socialmente reconhecido — o de ser o
transmissor privilegiado desse saber aos grupos sociais que dele
necessitavam para acederem — ou manterem — um estatuto relevante na
sociedade (ROLDAO, 2008, p. 1).

Ha na contemporaneidade uma significativa mudanca em relacdo ao cenario
apresentado por Rolddo (2008), isso porque as fronteiras entre as areas do
conhecimento, a partir de perspectivas multi e interdisciplinares, estdo sendo
revisitadas e porque a disseminacao de informacdes via tecnologias da informacéo e
comunicac¢do, bem como a democratizagdo da educacgao, por exemplo, tém posto em
xeque o papel, tarefas e saberes do professor.

Diante das novas configuragdes, os debates envolvendo a profissionalidade
docente ainda sdo recentes, variantes e mantém vinculo com a tradicdo de um saber
historicamente destinado as minorias. O professor!’ na atualidade necessita, ainda,
observar o fato de que a escola promovida e difundida pelos documentos que
mencionamos ao longo desse trabalho, € um lugar de diversidade e diferencas.

A partir disso, inferimos que a formacdo inicial € a espinha dorsal da
constituicdo de um profissional e considerando a universalizacado da educacdo como
um direito, a formacéo do pedagogo necessita ser, e esta sendo, modificada ao longo
do tempo para atender as demandas das mudancas sociais, econémicas e politicas
(PEREIRA-DINIZ, 2002). Logo, repensar a formacao inicial do professor a fim de
acolher a diversidade na escola ndo s6 é urgente, como indiscutivel. Proposto o direito
de estar na escola, ha que se garantir também o desenvolvimento e a aprendizagem
para todos, incluindo o estudante com deficiéncia.

Por certo percebemos que, como aponta Lima (2009, p. 43):

Em decorréncia de novas demandas educacionais da sociedade pés-
moderna para a formacao humana no século XXI, que priorizam a educagéo
para todos, observa-se a busca, pelas instituicbes de ensino superior, de
pardmetros que lhes possibilitem propor cursos de Pedagogia que
contemplem as novas demandas da formacao docente.

17 Na escrita do trabalho em alguns momentos utilizaremos a expressado professor como um equivalente
do termo pedagogo, uma vez que, tanto no Brasil quanto na Argentina o professor da escola regular,
responsavel pelas séries iniciais ou de nivel (denominagédo argentina), € um profissional com formacao
inicial em Pedagogia ou Curso de Profesorado en Ciencias de la Educacion, no caso da Argentina.
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Por esse motivo, o presente capitulo enseja ratificar a importancia da reflexao
sobre a formacao e dos saberes necessarios ao pedagogo, a partir das mudancas

sociais e politicas que reverberam na configuracao da sua formacéao inicial.

2.1 A FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO PARA O ENSINO DO ESTUDANTE
COM DEFICIENCIA: TEORIAS E PRATICAS EM QUESTAO

Educar € um ato politico, como aponta Freire (2018), isso porque o fazer
educativo acontece num contexto histérico, social, politico e principalmente ideoldgico.
O autor, cuja base tedrica esta sobre o marxismo, nos convida ao exercicio acerca do
falseamento da realidade (LIMA; XAVIER, 2017), dos esteredtipos e ideias que séo
criados sobre a escola, a educacéao e seus sujeitos e que séo tomados como verdade,
conduzindo as praticas pedagodgicas. Os documentos analisados apresentam um
desenho da realidade educacional quanto a inclusdo da pessoa com deficiéncia na
escola, do trabalho do professor e cabe aqui 0 questionamento sobre o quanto do que
€ proposto esta sustentado em ideais hegemonicos ou esta subordinado as condi¢des
reais, objetivas, politicas, econémicas e sociais.

Como destacado na introducéo desse trabalho, as declaracdes e documentos
internacionais foram os balizadores de leis e politicas publicas a nivel mundial,
garantindo a pessoa com deficiéncia o direito a educacdo, ocasionando um
movimento em direcdo as mudancas significativas no papel da educacéo, da escola,
do professor e no modo como esses concebem a pessoa com deficiéncia. Portanto,
percebemos que tanto Argentina quanto Brasil, ao longo da constituicdo de seu
cabedal legal e politico, buscaram atender esse pressuposto e ao fazé-lo (ou intentar),
0os paises pesquisados atribuiram novas!® especificidades aos seus modelos
educacionais, mobilizando a producdo de um ideal de teoria, saberes e prética
educativa inclusiva, e “a inclusao, entdo, aparece como propulsora de uma nova visdo
da escola” (MICHELS, 2006, p. 406).

Consequentemente, uma nova escola produz um movimento social amplo e
‘nessa perspectiva, alunos e professores sao sujeitos constituinte e constituidores

desse processo e néo vitimas de decisbdes do ‘sistema” (MICHELS, 2006, p. 419) e

18 Usamos a expressdo nova levando em conta que até, principalmente, Salamanca (1994) a
responsabilidade pela educacéo da pessoa com deficiéncia foi relegada as instituicdes especializadas
e seus profissionais, conforme apresentaremos mais adiante.
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dito isso, pensamos sobre as possibilidades de agao e transformacao sociais a partir
da escola, docentes, estudantes e familias.

Entendemos que a responsabilidade pela transformacao social que almejamos
e necessitamos, ndo repousa somente sobre a escola, mas compreendemos seu
importante papel para a promocéao e fomento de uma sociedade na qual o direito a
educacao alcance a todos. Nesse sentido, levamos em consideracdo o que propde
Arroyo (2002, p. 19), que:

Quanto mais nos aproximamos do cotidiano escolar mais nos convencemos
de que ainda a escola gira em torno dos professores, de seu oficio, de sua
gualificacéo e profissionalismo. Sao eles e elas que a fazem e reinventam e
por isso, o professor e a escola sdo agentes privilegiados de transformacéo
social, por meio de uma pratica que também se transforma constantemente.

Temos a partir disso uma compreensdo da relacdo dialética entre escola e
sociedade, todavia, essa ultima, experimenta a desigualdade como elemento que
constitui seu proprio sistema, ou seja, SO existem 0s que necessitam ser incluidos
porque nossa sociedade € excludente por natureza (MICHELS, 2006).

Assim sendo, um projeto educativo voltado para a inclusao perpassa a
concepcao da deficiéncia e sua condicao sob a o6tica da igualdade e “a escola e a
nossa pratica docente nao tem que reproduzir necessariamente a sociedade injusta e
discriminatoria que ai estd” (ARROYO, 2002, p. 64).

Ao pedagogo estd posto o desafio de uma formacdo que |Ihe permita a
apropriagdo de saberes, mas também o desenvolvimento de uma capacidade
reflexiva, que o instrumentalize para o reconhecimento da importancia do seu papel
para a inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola regular. Essa importancia é
corroborada por diversos autores e de acordo com Aguiar e Soares (2008), existem
demais elementos envolvidos no processo de ensino aprendizagem, tais como as
condicGes de trabalho, mas, segundo as autoras, o professor € um dos fatores de

maior impacto para que a aprendizagem de fato aconteca. A questao é que:

N&o temos duvida que a garantia dos direitos sociais somente acontecera na
afirmagédo de uma cultura puablica, no reconhecimento social, coletivo desses
direitos, no comprometimento da sociedade. Sabemos que a educacgdo
enquanto direito € uma empreitada tdo séria que nao podera ficar apenas por
conta de seus profissionais, mas também nao aconteceria sem eles, sem sua
pericia, seu trabalho qualificado (ARROYO, 2002, p. 21).
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Se entdo, a escola sozinha nédo transforma as condi¢cdes sociais injustas e
desiguais, € verdadeiro também o fato de que sem a escola a sociedade ndo pode
vislumbrar uma transformacéo, pois como disse Freire (2018) a educacédo néo pode
transformar sozinha o mundo, mas pode promover a transformacgao do sujeito a fim
de que ele, com o outro, transforme seu mundo e suas condigdes.

Um papel de relevancia desempenhado pela escola e pelo professor para a
educacado do estudante com deficiéncia na escola regular, exige a compreenséao de
gue ndo h& mais uma diferenciacdo entre o trabalho do professor da educacéo
especial e o professor do ensino regular. Quando consideramos o direito da pessoa
com deficiéncia em ser matriculado e frequentar a escola regular, todo professor
passa a ser um professor que trabalha com o publico alvo da educacédo especial.
Sobre essa questdo, compreendemos que a formacao inicial € a base de uma teoria
e de uma pratica que favorecam a inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola
regular, uma vez que “concebemos a formacéao de qualquer profissional [...] como uma
trajetdria de formacao de individuos, intencionalmente planejada, para a efetivacédo de
determinada pratica social” (MARTINS, 2010, p. 18-19).

Desse modo, € necessario ponderar que a pratica educativa como pratica social
no contexto da inclusdo, deve ser organizada a fim de dar condi¢bes ao pedagogo
para que conduza o processo de ensino aprendizagem de todos o0s seus estudantes,

independente das condi¢des fisicas, sociais ou cognitivas desses, pois:

Nesse sentido, a igualdade de oportunidades ndo deve ser entendida
somente em relacdo ao acesso a educacao, mas também ao direito a uma
educacdo de qualidade igual. Aqui, pode-se acrescentar o direito a ter um
professor com formacgéo que permita um atendimento compativel com suas
necessidades (LIMA, 2009, p. 43).

Se héa a compreensdo da importancia do professor e de sua formacédo como
condicbes basicas a fim de possibilitar a efetivacdo da educacdo inclusiva,
destacamos que as caracteristicas dessa formac¢éo permanecem imprecisas, como &
possivel inferir a partir da leitura dos documentos. Devido & aten¢do que algumas
destas premissas merecem, essas serao discutidas a seguir.

O primeiro ponto é o de que a formacao inicial deve favorecer a compreensao
das diferentes orientacdes e perspectivas sobre a deficiéncia e de como se da a
aprendizagem do estudante com deficiéncia, pois a escola € um espaco democratico

e € um lugar para todos. Como aponta Cartolano (1998), discorrendo sobre a
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formacao dedicada a educacao especial, se h a existéncia da necessidade de uma
formacéao diferenciada para trabalhar com um tipo de estudante ou com outro, iSSO
torna a discriminacao institucionalizada.

Arroyo (2002, p. 19) se refere a profissdo do professor como um oficio, isso
porque o termo sugere que somos uma categoria que “mantém e reproduz a heranga
de um saber especifico”. Portanto, 0 compromisso com os conhecimentos tedricos e
cientificos deve estar presente na formacéo inicial do pedagogo a fim de oferecer

condi¢Oes para o trabalho com o estudante com deficiéncia, para:

[...] dotar o futuro professor ou professora de uma bagagem soélida nos
ambitos cientifico, cultura, contextual, psicopedagdgico e pessoal deve
capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade,
atuando com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto é, apoiando suas a¢des
em uma fundamentagao vélida para evitar cair no paradoxo de ensinar e ndo
ensinar [...] IMBERNON, 2009, p. 60).

Somente assim, o professor ird ndo tampouco acolher o estudante com
deficiéncia em sua classe, mas comprometer-se com a sua permanéncia na escola e
principalmente, com seu desenvolvimento e aprendizagem.

A formacao inicial deve promover, além da base cientifica dos saberes
necessarios ao pedagogo, a sua capacidade reflexiva sobre a educacao, sobre as
praticas educativas, sua propria formacdo e sobre si mesmo. Isso porque, como
aponta Arroyo (2002, p. 44), “o dever-ser que acompanha todo ato educativo e todo
educador, exige reflexao, leitura, dominio de teorias e métodos. Porém, ndo se esgota
ai seu aprendizado, porque situa-se no campo dos valores, da cultura”.

A razdo disso é que, mesmo que seja possivel uma formacédo inicial que
proporcione tempo, condicbes materiais e humanas com o objetivo de ofertar aos
académicos amplos conhecimentos sobre deficiéncia e inclusédo, se ndo houver uma
mobilizacao interna, subjetiva e reflexiva, da pessoa desse pedagogo, a sua formacgao
sera restrita a um nivel epistemoldgico. Em razédo disso, podemos conceber que o
trabalho com o estudante com deficiéncia perpassa o nivel ontoldgico do professor,
pois, como disse Freire (2000, p. 106) “me movo como educador porque, primeiro, me
movo como gente”.

A inclusdo do estudante com deficiéncia na escola regular favorece a
provocacao de uma mudanca no escopo dos saberes e no posicionamento pessoal

do pedagogo, que necessita superar esteredtipos, muitas vezes presentes na
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constituicdo da sua identidade docente, a fim de engajar-se no processo de
aprendizagem e desenvolvimento de todos os seus estudantes. E necesséario ao
pedagogo, que se descole de padrbes, modelos e da ideia de homogeneidade que
ainda presentes na educacao, para que desse modo, construa a compreensao de que
a diversidade é a regra e ndo a excecao.

Esse aspecto envolve uma formacdo que se baseia na técnica, no
conhecimento tedrico, mas adentra no campo da ética. Como declara Freire (2000, p.
37) “transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar
0 que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater
formador”. O pedagogo que trabalha com o estudante com deficiéncia tem como
compromisso 0 entendimento acerca das condi¢cdes que a deficiéncia impbe ao
estudante, buscando a partir do ensino colaborativo®®, subsidios e estratégias facilitem
a aprendizagem e o desenvolvimento do estudante. Sobretudo, ao pedagogo cabe
refletir sobre sua participacdo na constituicdo subjetiva e objetiva desse estudante,
enguanto sujeito, a partir de uma relacéo ética e estética.

Dito isso, consideramos que a formacao inicial para o trabalho com o estudante
com deficiéncia necessita promover o respeito genuino a pessoa, as diferencas e a
diversidade. Como enuncia Romanowski (2007, p. 17) “uma das caracteristicas
fundamentais da profissao docente é acreditar na educabilidade de seus alunos”, e
assim entendemos que o pedagogo que trabalha com o estudante com deficiéncia,
acredita ndo sO6 no direito desse estudante de estar na escola regular, mas
principalmente em sua possibilidade de aprendizagem, desenvolvimento constante a
partir de mediacdes que favorecam a superacao das suas limitacoes.

Por fim, a formacé&o inicial comprometida com o trabalho com o estudante com
deficiéncia, aponta também para a relevancia de uma formacdo permanente ou em
servico, orientada pelo que Novoa (2009) denomina de formag&o construida dentro
da profissdo, centrada na préatica, na aprendizagem e referenciada no trabalho
escolar, até porque, seria equivocado pressupor a existéncia de uma formacao inicial

que se esgote em si mesma.

190 ensino colaborativo € um termo utilizado na Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva
inclusédo (2008) brasileira e de forma equivalente na Ley de Educaciéon Nacional da Argentina (2006).
O termo pressupde que o professor do ensino regular ndo deve trabalhar sozinho com o estudante com
deficiéncia, mas com a colaboracéo do Professor de Educacao Especial (AEE), a segunda professora,
no Brasil ou as (0s) Docentes de Apoio a Integracéo (DAI), no caso da Argentina.
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Ratificamos, ao final desse subtitulo, que formacéo inicial do professor ndo
deve ser entendida como uma condicdo que suporta em si mesma toda a

responsabilidade pelo sucesso da educacao inclusiva:

A escola constitui espago privilegiado para a concretizacdo da acao
educativa, portanto necessita de condi¢cfes fisicas, materiais, equipamentos
adequados e suficientes para o desenvolvimento de todas as atividades
pedagogicas expressas no projeto da escola, bem como de profissionais
formados e valorizados (ROMANOWSKI, 2007, p. 8).

E necessaria a formacdo para a reflexdo e para a critica, a fim de que o
professor pedagogo seja capaz de reivindicar as condicdes materiais e objetivas
necessarias ao trabalho docente.

Reconhecemos que a formag&o se constitui em um elemento de relevante
importancia e que é parte de um conjunto de condicfes macrossociais que envolve
politicas e acdes que se estendem desde a mobilidade urbana as politicas na area da
saude. Isso porque, a garantia do direito a matricula do estudante com deficiéncia na
rede regular, sem o transporte adequado que o leve até a escola, pouco nos fala sobre
igualdade de direitos, por exemplo.

Todavia, podemos considerar, tendo em vista as reformas educacionais
ocorridas a partir de 1990, que as politicas de formagdo de professores sdo “o
calcanhar de Aquiles?®” (FELDFEBER, 1999, p. 15) para que a inclusdo do estudante
com deficiéncia seja de fato consolidada e por isso no subtitulo seguinte, as mesmas

serdo discutidas.

2.2 AS REPERCUSSOES DAS POLITICAS DE INCLUSAO DO ESTUDANTE COM
DEFICIENCIA NA REDE REGULAR DE ENSINO NA FORMACAO DO PEDAGOGO

Esse topico se ocupa em apresentar uma articulacao entre as politicas voltadas
a garantia do direito a inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola regular e a
proposta que cada pais estudado anuncia acerca da forma¢édo do pedagogo para o
trabalho com esse publico, representadas nas diretrizes que versam sobre a formacéo

inicial do professor no curso de Pedagogia no Brasil e seu equivalente na Argentina.

20 Interessante destacar que a ideia da autora apresentada ha 20 anos atras, permanece atual.
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Entendemos que o cenario da educacgdo inclusiva trouxe mudangas nas
politicas de formacéo dos pedagogos nos dois paises estudados e ambos buscaram
contemplar em suas politicas as orientacdes contidas nos marcos internacionais:
Declaragédo dos Direitos Humanos (1948), Declaracdo de Salamanca (1994),
Convencao dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (2008). Sobretudo, podemos dizer
gue foi a partir da inclusdo do estudante com deficiéncia na escola regular que as
demandas, dificuldades e arestas presentes nas politicas foram verificadas,
provocando a articulagdo social que originou as resolucdes e decretos que seguiram
as leis nacionais de educacao, principalmente no Brasil.

O Ministério da Educacéo do Brasil (MEC) por meio do Conselho Nacional de
Educacao, na Resolucdo numero 2, define as diretrizes curriculares nacionais para a
formacao inicial em nivel superior e em seu texto inicial entende que “[...] a educagéao
em direitos humanos € uma necessidade estratégica na formacdo dos profissionais
do magistério e na agao educativa [...]" (BRASIL, 2015). O mesmo documento segue,
no Capitulo I, Artigo 3°, Paragrafo 5, Inciso I, ressaltando que existe a necessidade
de uma formacédo de professores associada a um compromisso social, colaborando
com a promocao dos direitos dos individuos e grupos “[...] que contribua para a
consolidagdo de uma nacdo soberana, democrética, justa, inclusiva [...] atenta ao
reconhecimento e a valorizacédo da diversidade e, portanto, contraria a toda forma de
discriminagéo” (BRASIL, 2015).

A partir do proposto, constatamos que a formacéo do pedagogo necessita estar
articulada ao seu desenvolvimento enquanto cidadao, sujeito social, com base no
fortalecimento do papel do professor como um agente de mudanca social a partir da
promoc¢ao do conhecimento e da aprendizagem.

No Capitulo Ill, que trata do perfil do egresso da formacéo inicial, no Artigo 8°,
paragrafo VIII, lemos que o egresso deve desenvolver a compreensdo e “[..]
demonstrar consciéncia da diversidade [...]” (BRASIL, 2015), citando a diversidade
presente na escola e para tanto, os curriculos sdo levados a considerar disciplinas
gue fomentem o reconhecimento da diversidade como legitima e que propiciem a
compreensao das particularidades do estudante, a partir da sua deficiéncia.

Desse modo, a Lei n° 13.146 de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclus&o
da Pessoa com Deficiéncia, preocupa-se no Capitulo IV, Artigo 28, paragrafo XIV em
garantir que conteudos curriculares relacionados a pessoa com deficiéncia sejam

contemplados nos cursos superiores, técnicos e tecnologicos.
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A redacédo da Politica Nacional de Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), destaca
a Resolucdo n° 01/2002, do Conselho Nacional de Educacéo e as Diretrizes para a
Formacédo de Professores da Educacédo Basica, que corrobora a ideia de que o
curriculo da formagé&o docente deve considerar a diversidade dos sujeitos da escola e
oferecendo conhecimentos, discussbes e reflexdes sobre os estudantes com
necessidades especiais e suas caracteristicas peculiares.

A Argentina, do mesmo modo, estruturou suas diretrizes legais voltadas para
formacéo do professor considerando a preocupacéo com a incluséo e a necessidade
de viabiliza-la. Algumas dessas diretrizes serdo destacadas a seguir.

A Lei de Educacédo Nacional?® (ARGENTINA, 2006), no capitulo Il, Artigo 11,
alinea n, refere-se ao oferecimento de uma proposta pedagdgica que permita o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. A mesma lei, no Artigo 44, alinea b,
traz em seu texto que para o atendimento a pessoa com deficiéncia faz-se necessario
“contar com pessoal especializado suficientemente e que trabalhe em equipe com os
docentes da escola regular??”. Com relagdo ao que lemos, é relevante problematizar
os significados mudltiplos e imprecisos dos termos pessoal especializado e
suficientemente. Segundo as leis argentinas, a especializacdo se da dentro de uma
formacao especifica para o trabalho com o publico alvo da educagéo especial, todavia,
como veremos no capitulo 4, o pedagogo professor da sala de aula na escola regular,
nao esta especializado para essa tarefa. A nocao de suficientemente também pode
ser questionada, uma vez que, mesmo o professor que se especializou em Educacao
Especial, possui uma subarea de conhecimento: deficiéncia visual ou cognitiva, por
exemplo, estando apto ao trabalho com uma condicao especifica de deficiéncia, mas
nao todas. Desse modo, intuimos que o que caracteriza uma especializacéo
suficiente, pode ser, na realidade, uma formacdo minima prevista pelas politicas.

A referida politica argentina, segue, no Artigo 92, alinea a, destacando que
como parte dos conteudos curriculares comuns a todas as jurisdigdes, esta “[...] a
construcdo de uma identidade nacional aberta e que respeita a diversidade?®”. O texto
proporciona uma indagacdo acerca de como se configura o conceito da suficiéncia

esperada para que o trabalho seja desenvolvido e podemos subentender que a

21 Texto original: Ley de Educacién Nacional.

22 Texto original: “Contar con el personal especializado suficiente que trabaje em equipo com los
docentes de la carrera comun”.

23 Texto original: “(...) la construcion de uma identidade nacional aberta, respetuosa de la diversidade”.
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suficiéncia para o trabalho com o estudante com deficiéncia se encontra na formacéo
especifica em educacéo especial, todavia, o professor do ensino regular, que ndo tem
habilitacdo especifica em educacéo especial, em tese, também requer condicfes de
capacitacao suficiente para que possa desenvolver seu trabalho com o estudante com
deficiéncia, ainda que venha a contar com o docente de apoio para integragao. Isso
porque, de acordo com Pereira (2019), o estudante com deficiéncia na Provincia de
Cordoba € acompanhado de modo articulado pela escola de nivel, que equivale a
escola regular no Brasil, e a escola especial, por meio dos Docentes de Apoio a
Integracdo (DAI). A mesma pesquisadora destaca ainda, que Cordoba, a provincia
argentina na qual se localiza uma das universidades que foram pesquisadas nesse
trabalho, possui uma resolucao especifica, a saber, a Resolu¢édo n° 667 de 2011, que
versa sobre o processo de integracédo do estudante com deficiéncia, destacando que
fazem parte desse processo os professores, a escola, mas também a familia do
estudante, registrando que a tarefa da educacao requer uma parceria entre Estado,
familia e escola.

A lei n° 24,521 trata especificamente da Educacdo Superior na Argentina
(ARGENTINA, 1995) e no seu titulo Ill, Capitulo I, Artigo 15, alinea a, diz que a
organizacéo curricular deve ser flexivel de modo a facilitar o exercicio profissional do
egresso. Considerando o direito a educacédo da pessoa com deficiéncia, fica implicito
gue o egresso, para o desempenho profissional, necessita estar preparado para as
particularidades do trabalho com o publico alvo da educacéo especial, uma vez que
esse publico estd presente na escola regular e por isso, € parte do escopo das
atividades do exercicio da docéncia.

A Lei n° 25,573 (ARGENTINA, 2002), modifica alguns aspectos da Lei
anteriormente mencionada e em seu Artigo 29, na alinea e, indica que as instituicdes
universitarias tém autonomia a fim de cumprir com suas atribuigées, destacando “[...]
a formacéo e capacitacdo sobre a problematica da deficiéncia?*”. Considerando essa
indicacdo legal, estda impreciso para as instituicbes responsaveis pela formacao
docente o qué, como e quanto sobre o trabalho com o estudante com deficiéncia, deve
ser contemplado nos curriculos da formagéo inicial.

A aproximagdo na busca pela compreensdo das premissas basicas de como

cada pais pensa e orienta a formacao inicial do professor para o trabalho com o

24 Texto original: “formacion e capacitacion sobre la problematica de la discapacidad”.
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estudante com deficiéncia, nos conduz para o entendimento do processo de formacao
inicial do pedagogo em seus objetivos, possibilidades e limitacdes.

Entendemos que o processo de formacdo do pedagogo esta associado,
necessariamente, ao projeto de sociedade em uma determinada época e que a
Educacéo é, muitas vezes, compreendida como um instrumento de viabilizagc&o desse
projeto. No Brasil, o proprio Plano Nacional de Educacéo (2005, p. 100), considera
gue “nao ha como ter uma escola eficaz quanto ao desenvolvimento e aprendizagem
dos educandos especiais, sem que seus professores [...] estejam preparados para
atendé-los adequadamente”.

Essa citacdo reforca a expectativa depositada na formacdo inicial,
compreendendo que neste periodo o pedagogo adquirirA conhecimentos teoricos e
praticos que possibilitem o manejo das diferencas na aprendizagem, no
desenvolvimento, na escolarizacao de seu estudante, a fim de promover a cidadania
e o exercicio do direito a educacdo. Em concordancia com Gatti (2014, p. 35),
propomos que: “a chave para o desenvolvimento pleno das capacidades humanas
estd nos processos educativos” e o professor como mediador desse processo
necessita contar, em sua formacao inicial, com as condi¢des teodricas, praticas e
reflexivas indispenséveis, minimas, para o seu trabalho. A formacdo do pedagogo
envolve a construcdo de uma identidade profissional implicada com o
desenvolvimento da pessoa do estudante com o qual trabalha, compreendendo suas
potencialidades, além das limitacées, sendo capaz de refletir sobre o papel social que
desempenha.

A escola e a educacdo sédo, respectivamente, espaco e condicdo para a
aprendizagem e desenvolvimento, e, portanto, devem ser articulados a politicas que
e garantam os demais elementos dessa complexa teia social, tais como a formacéo
dos professores, as condicbes materiais para o trabalho e a garantia dos demais
direitos do estudante.

Por seu turno, os Saberes Disciplinares (TARDIFF, 2002), que sao o0s
conhecimentos construidos socialmente, previamente selecionados pela instituicéo e
apresentados por meio do curriculo, e que devem integrar-se a préatica docente
necessitam estar articulados a uma préatica reflexiva, considerando que o processo de
constituicdo da profissionalidade docente tem como locus privilegiado a formacéo

inicial.
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A praxis (reflexdo — acao — reflexdo), discutida por Freire (2018), é condigéo
basilar do trabalho do professor e deve ser parte integrante dos saberes presentes
nos curriculos da formacéo inicial, para a consolidacdo da formacgéo para o trabalho
com estudantes com deficiéncia nas escolas regulares. Tanto no Brasil quanto na
Argentina, as politicas voltadas para o trabalho com o estudante com deficiéncia no
ensino regular entendem que a inclusao e o respeito a diversidade sdo pressupostos
para a construcdo de uma sociedade mais justa e, destacam a importancia do papel
do professor e da escola na viabilizacdo desse projeto. Portanto, ao pedagogo €
requerida a condi¢éo de refletir sobre seu papel e sua participagdo na pratica dessa
ideia de sociedade, a fim de que se aproxime e se aproprie de conhecimentos que lhe
permitam participar de um projeto de sociedade que busque pela igualdade de
direitos.

Outro aspecto a se considerar € o de que as politicas ndo deveriam ser
construidas de “cima para baixo”, embora seja desse modo que muitas vezes
aconteca. Uma politica deveria ser uma resposta as demandas sociais. Os
documentos orientativos, que apresentaram a igualdade de direitos e que fomentaram
as politicas de inclus@o do estudante com deficiéncia no ensino regular, por exemplo,
foram originados a partir da mobilizagdo de grupos sociais com 0 objetivo da
normatizacao e da garantia do Direito.

Tendo a pessoa com deficiéncia o direito de estar na escola, o pedagogo,
indubitavelmente, necessita de uma formacao que lhe dé condicdes minimas para
desenvolver seu trabalho e as normativas que versam sobre o curriculo da formacao
inicial com énfase na formacéo para o trabalho com o estudante com deficiéncia,
necessitam ser mais explicitas e objetivas.

Todavia, politicas que tratam do trabalho com o estudante com deficiéncia na
escola regular devem abarcar a formacao inicial docente, a formacao continuada, e
também promover estratégias que oferecam uma rede de apoio necessaria ao
desenvolvimento desse estudante, tais como, a oferta de servicos de especialistas em
diferentes areas, configurando-se assim, como politicas abrangentes que visam
garantir condi¢cdes materiais para que a pessoa com deficiéncia ndo somente esteja
matriculada na escola, mas venha a aprender e a desenvolver suas potencialidades.

No Brasil, enquanto escrevemos esse trabalho, a Politica Nacional da
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva estd em discussao, sendo

gue o retorno de antigas praticas, tais como as salas especiais e a habilitacédo
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especifica em cada deficiéncia para o profissional que trabalha no Atendimento
Educacional Especializado sdo uma possibilidade. A segregacéao dos estudantes nas
salas especiais ndo favorece a aprendizagem, nem seu desenvolvimento, como a
experiéncia ao longo de anos, p6de demonstrar. Por sua vez, as sub especializagdes,
gue voltam a ser propostas, compartimentalizam e restringem a formacéo. Tais
mudancas trazem consigo um ar de retrocesso e vao na contramao das conquistas
gue foram alcancadas até o presente.

A partir da leitura e andlise das leis apresentadas ao longo desse subtitulo é
possivel, a guisa de uma breve reflexdo, afirmar que as politicas mencionadas
atendem aos pressupostos da inclusdo da pessoa com deficiéncia no ensino regular.
Se essa adequacdo acontece a nivel ideoldgico, pela crenca na justica social ou se
por motivos econdmicos, com o objetivo de atender exigéncias de avaliacdes externas
e garantir empréstimos junto a organismos internacionais, € um assunto que sera
tratado no capitulo destinado a Andlise dos Dados, mas apresentar essa questao
nesse momento, se faz necessario. Isso porque, as politicas dos paises latino-
americanos confluem com as orientacdes de organismos internacionais e € preciso
atentar que esses pautam suas a¢fes numa Otica neoliberal que visa principalmente
formar méo de obra que produza, que esteja inserida no mercado de trabalho, gere
bens e lucros (SILVA, 2003).

Além da formacéao inicial, é preciso considerar as condi¢cdes de trabalho do
professor, tais como: niumero de alunos em sala, carga horéaria de trabalho semanal,
acompanhamento com um nudcleo de ensino especializado ou profissionais do
atendimento educacional especializado e horas atividade para adaptacfes de
materiais.

A preferéncia da matricula do estudante com deficiéncia na rede regular de
ensino e a formagdo do pedagogo para o desenvolvimento desse trabalho
representam os primeiros passos em direcdo a educacao inclusiva, sendo portanto
conquistas significativas.

A despeito de suas limitacGes e lacunas, as leis e politicas sdo fundamentais
para o desenvolvimento da Educacéo, dos seus atores e de toda a sociedade, para
gue a educagdo inclusiva seja capaz de cumprir a tarefa que cabe a escola, de
compartilhar com seus sujeitos o conhecimento cientifico sistematizado ao longo da
histéria e mais, promover a aprendizagem e ser “fonte de desenvolvimento”

(VIGOTSKI, 2009, p. 334), seja para os estudantes com ou sem com deficiéncia.
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Assim, tendo em vista que a problematica do trabalho com o estudante com
deficiéncia na escola regular se deu a partir das propostas de inclusédo, o subtitulo que
segue esta dedicado ao delineamento do contexto histérico, social e politico dos

paises em relacao ao tema.

2.3 O ESTUDANTE COM DEFICIENCIA NO ENSINO REGULAR NO BRASIL E NA
ARGENTINA

O processo de pensar a inclusado da pessoa com deficiéncia na escola regular
tem, como qualquer outro processo humano, um carater historico. E ao longo dos
séculos o modo como a deficiéncia foi compreendida passou por importantes
mudancas. E relevante destacar, como aborda Aranha (1995) que as diferentes
maneiras de conceber e de lidar com a pessoa com deficiéncia foram fortemente
influenciadas pelos modos de producéo e as mudancas historicas e sociais relativas
a deficiéncia impactaram a escola.

Na antiguidade a deficiéncia era entendida como uma condi¢do de sub-
humanidade e o individuo com deficiéncia deveria ser eliminado por ndo corresponder
aos ideais de perfeicdo. Uma pessoa com deficiéncia, nessa conjuntura, hdo seria um
guerreiro, politico, pensador, nem mesmo escravo, portanto, nao teria motivos para
viver. Ja na idade média, com o fortalecimento do cristianismo a compreenséo da
deficiéncia a partir de uma 6ética metafisica e religiosa, relacionada aos designios de
Deus ou as a¢cfBes demoniacas e por isso, o deficiente deveria ser acolhido ou padecer
de praticas expiatérias (ARANHA, 1995).

A partir do Renascimento e evolugcédo das concepcgdes positivistas e médicas a
deficiéncia passou a ser entendida como uma condicdo biologica e clinica. Sem
davida, com o advento das convic¢des da Modernidade, os ideais de igualdade,
fraternidade e liberdade foram apregoados como valores universais (SUCHODOLSKI,
2002) e a proposta de contemplar as diferencas sob um novo angulo foi disseminada.
E foi em virtude dessa mudanca de concepcdo sobre 0 sujeito, que houve uma
modificacdo na percepcao da deficiéncia e do espaco social que essa deveria ocupar.

No entanto, de acordo com Santos e colaboradores (2017), o século XIX, até
inicio do século XX, foi marcado pelo entendimento da deficiéncia como uma condigcéo
primordialmente meédica e bioldgica e, vale salientar que, as fronteiras entre a

deficiéncia e doenca mental estavam emaranhadas. Esse fato ocasionou um mal-
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entendido que durou anos e, ainda hoje, deixa sua heranca no sentido de que a
pessoa com deficiéncia €, frequentemente, subestimada quanto suas condicdes
cognitivas e sua capacidade de operar na realidade. Nesse cenario o tratamento
dispensado a pessoa com deficiéncia ndo se caracteriza como um recurso
terapéutico, pois é oferecido em instituicbes especializadas com a finalidade apenas
de abriga-las e assim, a segregacao e o preconceito foram reforcados. Todavia, como
sinalizam as autoras citadas anteriormente, a partir dos estudos de inteligéncia e as
testagens classificatorias, o sistema de ensino passou a ser de certa forma,
convocado a pensar e a se comprometer com a pessoa com deficiéncia.

Foi no periodo pés-segunda guerra, 0 momento no qual a humanidade, diante
das barbéaries cometidas em nome de uma suposta supremacia racial e de uma
intencdo de superioridade por parte de algumas nacdes, reuniu representantes de
varios paises e constituiu um documento que pudesse registrar as intencfes do
respeito e dos direitos iguais para todos: a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos.

Mesmo assim, a concepcao da deficiéncia como doencga relacionando-se ao
chamado modelo médico?® prevaleceu até a década de 1990, quando o direito a ser
incluido, passa a provocar estudos e a gerar um movimento na direcdo de uma real
mudanca de paradigmas em relacdo a pessoa com deficiéncia.

Entdo, a trajetdria historica da inclusdo do estudante com deficiéncia se inicia
com a Declaracgdo Universal dos Direitos Humanos, de dezembro de 1948, sendo um
documento que inspira ainda, décadas depois, outros manifestos e orientacdes
internacionais voltados a prote¢cdo do homem, enquanto espécie, e seus direitos.

No artigo 2, a referida Declaracao diz: “todo ser humano tem capacidade para
gozar dos direitos e das liberdades estabelecidos nesta Declaracdo, sem distin¢cao de
qualquer espécie [...] ou qualquer outra condi¢cao”.

A Educacdo?® é um dos direitos estabelecidos na Declaracdo Universal dos

Direitos Humanos, configurando-se como obrigatéria ao nivel elementar. Essa

25 Consideramos o modelo médico a concepcao voltada a compreenséo do estudante a partir de seu
diagnéstico, apenas, com énfase nas limitacdes.

% A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos utiliza o termo instrucdo ao invés de educacao.
Segundo Haydt (2006) o termo educar vem do latim educare e tem o sentido de que a educagéo é algo
externo, dado a pessoa, sendo dependente assim, dos aspectos histéricos e sociais. Todavia, educare,
tem também o sentido relativo ao processo de conduzir forgas internas a expressao. Em ambos os
casos, 0 processo de educacdo se relaciona a formacgéo do sujeito, social ou individual. Arroyo (1987,
apud Junior, 2015) faz uma distingdo entre educacao e instrugao. Para o autor, a educacéo é um direito
gue se consolida nas relagdes sociais e a instru¢do, o conhecimento, que em nosso sistema, serve a
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garantia foi um pressuposto para outros documentos internacionais, que balizaram
posteriormente, os documentos de cada pais no que se refere ao direito a educacao
do estudante com deficiéncia na escola regular.

Em 1990, mais de quarenta anos apos a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos apregoar a Educacao como um direito de todos, um namero expressivo de
criancas permanecia sem acesso a educacao, milhées de adultos mantinham-se em
condicOes precarias de alfabetizacdo, consistindo esses em uma grande populacao a
margem de conhecimentos e habilidades consideradas fundamentais a superacao da
pobreza e mobilidade social (UNESCO, 1990). Em virtude desse cenério, a
Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990) veio reafirmar a indispensabilidade de se
conclamar as nacées do mundo a uma democratizacédo do acesso a educacédo, como
uma primeira condi¢ao para a viabilizagdo desse direito. Uma primeira condigéo, mas
ndo a unica, pois a propria Declaracdo de Jomtien pressupbe que a educacéo,
responsavel por atender as necessidades basicas de aprendizagem, ndo acontece
somente na escola, mas necessita do envolvimento da familia e da comunidade.

Contudo, a educacdo pronunciada pela Declaracdo de Jomtien (UNESCO,
1990) é generalista ao referir-se a todos, uma vez que entre os excluidos estao povos
marginalizados historicamente, mulheres, paises subdesenvolvidos e pessoas com
deficiéncia. Esses ultimos, desde o advento da institucionalizacdo que remonta ao
século XVII, estavam relegados a atendimentos especializados e a segregacao.

Em 1994, a Declaracdo de Salamanca, que trata sobre principios, politicas e
praticas na area das necessidades educativas especiais foi, sem duvida, um marco
inegavel para o fomento ao direito a educacéo integral e inclusiva para a pessoa com
deficiéncia. Porém, as estratégias propostas pelas politicas a fim de democratizar a
educacdo, atendem também aos principios neoliberais de racionalizacdo e gestao da
educacédo (OLIVEIRA; PINI; FELDFEBER, 2011). E tal como afirma Santos (1997, p.
12), percebemos uma “tensao dialética entre regulagéo social e emancipagao social’.

E, posterior a Jomtien, reunindo mais de 92 paises, Salamanca trouxe a uso o
termo educacdo inclusiva?’ como estratégia para o alcance do objetivo da educagéo

para todos, sustentando que as escolas deveriam ser preparadas para atender “[...] a

préatica e para o mercado de trabalho. Mas, segundo Arroyo (2002, p.40), “educar e instruir sdo atos
éticos e politicos”.
27 Grifo nosso.
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todas as criancas, sobretudo as que tém necessidades educativas especiais”
(UNESCO, 1994, p. 3).

Destacamos o fato de que, historicamente, houve uma diferenciacéo
significativa entre Educacao Especial e Educagéo Inclusiva. No Brasil, a discussao
sobre a educagédo das pessoas com deficiéncia iniciou a partir dos anos de 1950,
intensificando vinte anos depois (ROGALSKI, 2010). A Educacéo Especial foi durante
muito tempo compreendida como o segmento responsavel pela educacao da pessoa
com deficiéncia e acontecia em geral, em instituicbes de carater associativista ou
pertencentes ao terceiro setor e, como jA mencionado, o termo e a concepc¢do de
Educacao Inclusiva, sdo apresentados a sociedade pela Declaracdo de Salamanca
(1994).

O chamado Enquadramento de Acdo, que acompanhou a Declaracdo de
Salamanca, prop6s entre as Diretrizes para acéo a nivel nacional (UNESCO, 1994, p.
7), que os governos devem pensar politicas e formas de organizacdo, bem como
realizar recrutamento e treino de pessoal®® para que os propésitos apresentados
fossem alcancados. O uso de termos como 0s que estdo em grifo, estranhos a
Educacao, nos remete ao movimento de mercantilizacdo da Educacdo que vem se
estabelecendo no Brasil, a partir da década de 1990, seguindo as orientacdes de
organismos multilaterais, sob o argumento de uma otimizacdo da administracdo dos
recursos pessoais e financeiros aplicados na Educacdo, inspirados na logica de
mercado para que “eficiéncia, qualidade e equidade” sejam alcangados (PACHECO,
2008, p. 66). A partir dessas orientagdes e nesse contexto historico e econdmico, tanto
Brasil como Argentina, passaram a ajustar a organizacdo dos seus sistemas de
ensino, sob a otica da Educacéao Inclusiva.

A Lei de Educacdo Nacional Argentina em seu Capitulo VIII, artigo 42 define
gue “a Educacao especial € a modalidade do sistema educativo destinada a assegurar
o direito a educacado das pessoas com deficiéncias, temporarias ou permanentes em
todos os niveis e modalidades do sistema educativo (ARGENTINA, 2006)2°".

Do mesmo modo, a Lei de Diretrizes e Bases que rege a educacéao brasileira,
a LDBEN (BRASIL, 1996), em seu Capitulo V, artigo 58, considera a Educacédo

28 Grifo nosso.

2 Texto original: “La Educacion Especial és la modalidad del sistema educativo destinada a asegurar
el derecho a la educacion de las personas con discapacidades, temporales o permanentes en todos
los niveles y modalidades del Sistema Educativo”.
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Especial uma “modalidade de educacgao escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino para educandos portadores de necessidades especiais”.

A Declaracdo de Salamanca pretendeu romper com a dicotomia entre
Educacao Especial e a Educacéo Inclusiva. A Educacgao Especial, como era entendida
até a publicacdo do texto de Salamanca, agregava um tom de segregacdo no
processo de ensino-aprendizagem da pessoa com deficiéncia.

A Declaracédo de Salamanca (UNESCO, 1994) e a indicacédo da matricula do
estudante com deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino provocou uma
significativa reorganizacao da estrutura dos servigos educacionais, pois a Educacéo
Especial passou a ser responsabilidade de todas as escolas, todos os professores e
de diferentes segmentos sociais.

Outro impacto da Declaracédo de Salamanca (UNESCO, 1994) foi o de que ao
defender a matricula preferencialmente na rede regular, as familias com condi¢des
financeiras puderam matricular seus filhos em escolas privadas, diminuindo de certa
forma, a demanda da Educacdo Especial antes centralizada em instituicbes em
mantidas pelo governo, associagcfes ou terceiro setor.

No capitulo que diz respeito aos Principios, Politicas e Préticas na area das
necessidades Educativas Especiais, a Declaragdo de Salamanca (1994) orienta os
paises e organizacdes participantes a estruturar seus sistemas de forma a capacitar
as escolas para atender a todas as criancas, desenvolvendo uma abordagem
inclusiva.

E segue afirmando que:

A educacédo de criancgas e jovens com necessidades educativas especiais [...]
ndo pode progredir de forma isolada e deve antes fazer parte de uma
estratégia global de educacao, e sem duvida, de uma nova politica social e
econdmica, o que implica numa profunda reforma da escola regular®®
(UNESCO, 1994, p. 4).

De acordo com Azevedo (2011), as organizacdes internacionais sdo pecas
chave na disputa de ideias e no delineamento de politicas e a implantagcdo das
mesmas. Embora a UNESCO seja a entidade que proclama os direitos a nivel
mundial, a voz que ecoa a partir dela, vem dos paises reunidos para a reorganizacao

e reestruturacdo do mundo capitalista pés-guerra. Portanto, ha a defesa do direito a

30 Grifo nosso.
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educacéo e a inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola regular, mas ha também
a propagacdo de uma preocupacao com a escolariza¢cdo e com o mundo do trabalho.

Dois aspectos a serem destacados da citacdo anterior sdo: a estratégia global
de educacéo e a necessidade de uma profunda reforma da escola regular. Fica claro
gue a acado pela inclusdo das minorias na escola, e dentre elas, as pessoas com
deficiéncia, deveria alcancar grande parte dos paises. A “profunda reforma”
(UNESCO, 1994, p. 4) na escola regular, que se da a partir do direito a educacéo,
perpassa ndo somente por uma mudanca relacionada a formacgédo dos profissionais
para o trabalho com o estudante com deficiéncia ou da compreenséao da deficiéncia,
mas implica na adocao de pressupostos gerenciais que viabilizem a otimizacdo dos
recursos e da administracdo da educacdo nos moldes neoliberais. Tais questdes
estdo presentes na apresentacao do contexto econémico e social, no qual as politicas
educacionais e as politicas para a educacao inclusiva sdo desenhadas.

Partindo das discussfes suscitadas apos a Declaracdo de Salamanca, em
2006, a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, organizada pela
ONU, no Artigo 1, definiu que “pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém
impedimentos de natureza fisica, intelectual ou sensorial [...]". A mesma convencao,
no Artigo 4 impele os governos a adocao de leis e outras vias que garantam que 0s
direitos reconhecidos na Convencéo sejam preservados. E reforcado no artigo 24 do
referido documento, a ideia de que a pessoa com deficiéncia devera ter acesso ao
ensino inclusivo, de qualidade e gratuito, tendo igualdade de condigcdes (ONU, 2006).

Tanto a Declaracdo de Salamanca, quanto a Convencdo dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncias trazem em seus textos pressupostos relacionados a
formacéao docente para o trabalho com o estudante com deficiéncias e esse tema sera
tratado no subtitulo que segue.

Os paises participantes dessa pesquisa tiveram suas politicas influenciadas
pelos documentos internacionais aqui apresentados brevemente. E a Declaracao de
Salamanca, no que se refere aos Principios, Politicas e Praticas na area das
Necessidades Educativa Especiais, no Enquadramento de Ac¢des preconiza que “a
cooperacao internacional entre organizagdes governamentais e ndo governamentais,
regionais e inter-regionais podera representar um papel muito importante no apoio e
na promocgao das escolas inclusivas” (UNESCO, 1994, p. 44).

Em vista disso, pesquisas que aproximam as realidades de paises vizinhos,

com semelhangas econOmicas e historicas, sao importantes no sentido de
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compreender as realizacbes até o0 momento como também estimular a unido de
esforcos a fim de que a educacéao inclusiva seja viabilizada com condi¢des politicas,
materiais e de formac&o dos docentes.

Dando aos documentos internacionais apresentados até aqui a sua devida
importancia no que diz respeito @ movimentagcdo que provocaram no ambito social
com relacdo a educacdo como um direito de todos, enfatizando que a pessoa com
deficiéncia esta contida no termo todos e levando em conta a sua colaboracéo na
ampliacdo do debate sobre a necessidade de se pensar um projeto educativo
inclusivo, € importante considerar, também, a interposicdo dos organismos
internacionais nesses documentos e sua repercussdo nas politicas dos paises

estudados, uma vez que:

O processo de transformacdo desenvolvido durante a década de 1990 se
inscreve no processo de reforma do Estado e de descentralizagédo,
privatizacdo e desregulacdo dos servigcos sociais, encontrando pontos de
coincidéncia com os processos de reforma estrutural que se implementaram
em quase todos os paises da América Latina (FELDFEBER; GLUZ, 2011, p.
341).

A década de 1990 é conhecida pelas reformas educacionais no ambito dos
paises estudados e desde seu inicio o Banco Internacional para Reconstrugcdo e
Desenvolvimento econémico e social (BIRD), instituicdo ligada a ONU, integrante do
Banco Mundial, declarou o seu objetivo de combater a pobreza “a fim de garantir a
estabilidade econémica dos paises em desenvolvimento, as questbes sociais
tornaram-se essenciais para o Banco Mundial” (ALTMANN, 2002, p. 79). Ainda,
segundo a autora, considerando a falta de condi¢des financeiras dos chamados
paises em desenvolvimento e para investir na Educacéo, o Banco Mundial apresenta-
se como um co-parceiro, oferecendo financiamentos acompanhados de rigidas regras
e precondicdes. A ideia de base desses organismos apontava para a incapacidade do
Estado em oferecer a populagédo a administracéo e a oferta dos servicos necessarios,
e que por isso, os financiamentos internacionais se constituiam em alternativa
financeira e as suas propostas gerenciais, como solucdo para as crises (BALL, 2005).

A preocupacdo em investir na area da Educacdo € compreendida quando
atentamos para o cenario da expansao capitalista e do fenbmeno da globalizacéo,

afinal, nessa configuracdo, o conhecimento € um recurso capaz de tornar o pais
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competitivo. Para o BIRD, a educacéo seria a ferramenta para dar aos pobres mais
recursos e promover a mobilidade social (CORRAGIO, 1996 apud ALTMANN, 2002).

Sendo assim, se a Educacdo é uma medida de compensacdo social, as
reformas educacionais da década de 1990 e os documentos internacionais que
apontam para a necessidade da inclusédo da pessoa com deficiéncia na escola regular
ofertam acesso a educacdo como direito, mas também oportunizam a pessoa com
deficiéncia uma escolarizacdo basica, capacitando-a para atender ao mercado de
trabalho. Desse modo, a pessoa com deficiéncia sendo escolarizada, se afasta da
dependéncia do Estado num modelo de bem-estar social e, sobretudo, aproxima-se
da perspectiva de geracéo de renda e maior autonomia econémica.

Segundo Naujorks e Possa (2014), os documentos internacionais
universalizaram e globalizaram os tramites educacionais, via influéncia nas politicas.
As autoras afirmam que a escola se torna um dispositivo que regula e monitora a
diversidade, uma vez que os documentos internacionais caracterizam a pessoa com
deficiéncia e a escola ao acolher o individuo, de certo modo o enquadra nas
configuracdes da deficiéncia. Também, por meio dos sistemas de senso € possivel
saber quem sdo os estudantes com deficiéncia, onde estudam e acompanhar o
desenvolvimento de sua vida escolar. Ou seja, ao passo que os documentos
possibilitam a inclusdo, também definem quem pode ser incluido “as leis também se
tornam importantes, pois produzem uma normalizacao das condutas no que se refere
ao atendimento dos diferentes que precisam ser igualados e na sensibilizacdo dos
normalizados para a aceitacao da diferenca” (NAUJORKS; POSSA, 2014, p. 91).

A partir da compreensao da importancia das politicas do ponto de vista social
e também econbmico, considerando-as como instrumentos de regulacédo da formacéao
do professor a caracterizacdo do estudante com deficiéncia e a regulacdo de sua
inclusdo no sistema educativo, foram analisados 0s seguintes documentos: a Lei
Brasileira de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, de 1996; A Lei Brasileira de
Incluséo, de 2015 e a Politica Nacional de Educacéo especial na perspectiva inclusiva,
de 2008. Os documentos argentinos estudados, que se relacionam as ordenacdes

acerca do atendimento do estudante com deficiéncia é a Lei de Educacéo Nacional®,

31 Texto original: Ley de Educacion Nacional.
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de 2006, o Informe Estatistico do Sistema Educativo Nacional®?, publicado em 2017 e
os Lineamentos Curriculares Nacionais para a Formacado docente inicial®3 de 2007.
A seguir estdo apresentadas as particularidades das politicas dos paises

pesquisados no que diz respeito a inclusdo do estudante com deficiéncia.

2.3.1 A caracterizagdo da educacao para o estudante com deficiéncia no Brasil

A fim de compreender como se configura a educacdo do estudante com
deficiéncia no Brasil, essa pesquisa fundamentou-se nos trés documentos oficiais
mencionados anteriormente.

A partir da década de 1990 € percebida a interferéncia das organizacdes
internacionais, atreladas ao Banco Mundial, em diferentes atividades politicas na
América Latina e Caribe, sendo a UNESCO um dos principais organismos de
articulacdo. O Brasil € um dos signatéarios de diversos documentos propostos por
organismos internacionais e ao longo dos anos, denota tentativas de apropriar-se das
indicagdes e orientagbes dos mesmos.

Com relagdo a organizacdo da LDBEN de 1996, “[...] o projeto original surgiu
por iniciativa da comunidade educacional que se encontrava fortemente mobilizada
para assegurar, na Constituicdo e, em seguida, na LDB, suas propostas para a
organizacdo da Educacao” (SAVIANI, 2016, p. 381).

A discussédo da LDBEN inicia ap6s a abertura politica e tramita durante oito
anos, em meio as discussdes e disputas de diferentes grupos ideoldgicos, sofrendo a
influéncia de movimentos sindicais e buscas por financiamento.

No que diz respeito a Educacao Especial, a LDBEN de 1996 € modesta, sendo
promulgada dois anos ap0s a Declaracdo de Salamanca. No governo do entao
presidente, Fernando Henrique Cardoso, ndo ha politica nacional para inclusao, nem
recursos financeiros para tal, embora a LDBEN contemple um artigo especifico sobre
a Educacdo Especial e a apresente como modalidade a ser oferecida
preferencialmente na rede regular (BRASIL, 1996). O presidente Fernando Henrique
Cardoso era adepto ao modelo neoliberal, compactuando com as propostas do Banco
Mundial e segundo Silva (2003), o governo desconsiderou o debate da sociedade, néo

destinando tempo e ag0es para ouvir os diferentes segmentos sociais, e colocou num

32 Texto original: Informe Estadistico del Sistema Educativo Nacional
33 Texto original: Lineamentos Curriculares Nacionales para la Formacion docente inicial.
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primeiro plano os argumentos apresentados pelos técnicos externos, a fim de atender
as especificacdes internacionais, garantindo apoio financeiro ao Brasil.

Todavia, em confluéncia com a Declaracdo de Salamanca (1994), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira (1996), no Capitulo V, Artigo 58, aponta
para a preferéncia da matricula do estudante com deficiéncias na rede regular de
ensino. Essa inclusdo se constitui em um direito garantido a pessoa com deficiéncia e
a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (2015), no Capitulo IV, artigo
27, apregoa que “a Educacéo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado
por um sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo da
vida [...]".

No Brasil, a Politica Nacional de Educacdo na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva (2008), reconhece a importancia dos documentos internacionais, como a
Declaracéo de Salamanca (1994) e sua influéncia na elaboracgéo de politicas publicas,
e estd alinhada com a educacdo inclusiva. E ao longo das ultimas duas décadas o
Brasil criou programas que favorecessem a ‘[...] transformacao dos sistemas de
ensino em sistemas educacionais inclusivos [...]” (BRASIL, 2008). Notamos que
somente doze anos apos a publicacdo da LDBEN, sob um governo de caracteristicas
de centro-esquerda, é que surge uma politica voltada para a pessoa com deficiéncia.
Podemos inferir que isso se deve ao tempo dedicado a maturacdo das politicas, da
escuta as repercussdes das mesmas na pratica educativa e demais segmentos da
sociedade, bem como, o direcionamento politico com o objetivo de estender a garantia
dos direitos as minorias.

Entendemos que no cenario brasileiro a pessoa com deficiéncia tem o direito a
educacado, garantido por meio de escolas inclusivas, que consistem em escolas
regulares que atendam esse estudante. Ainda assim, o apelo as escolas regulares
para tornarem-se inclusivas € um desafio, uma vez que deve considerar as
necessidades de todos os estudantes.

Os documentos estudados apontam para diferentes elementos envolvidos no
processo de tornar a inclusdo na rede regular de ensino possivel, por meio, por
exemplo, do atendimento educacional especializado, porém, expressam também a
importante necessidade de formacao dos profissionais da educacao a fim de capacita-
los para realizar a flexibilizagdo e adaptacao de curriculo e materiais pedagoégicos, por

exemplo, a fim de atender as especificidades dos estudantes com deficiéncia.
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O que se observa é que, segundo Carvalho (2006), embora a escola brasileira
tenha uma tradicao elitista e excludente, por forca dos documentos internacionais as
nacdes necessitaram organizar suas forgas politicas no sentido de atender ao apelo
a diversidade e do respeito as diferengas, como caracteristica dos novos tempos. Mas,
para além das determinacdes legais, a abertura da escola e sua redefinicdo como um
espaco de inclusdo, perpassa primeiro por uma mudanca na compreensdo dos
direitos e possibilidades da pessoa com deficiéncia.

O contexto atual da incluséo do estudante com deficiéncia na escola regular é
preocupante, uma vez que o0 movimento que garantiu a matricula na rede regular de
ensino resultou no sucateamento das instituicdes especializadas que se mantém, nao
raramente, a partir de parcerias publico privadas e organizacbes ndo governamentais.
Além disso, diante da onda neoconservadora que vem afetando diversos paises, e,
ao que parece, chegou ao Brasil, as diferencas e a diversidade tém sido tratadas
novamente como algo negativo, pejorativo e prejudicial. Temos na Educacéao e nos
seus atores a possibilidade da mobilizacdo social, para que juntamente com a
comunidade, seja possivel a luta pela garantia dos direitos, pois, como disse Freire

~ _

(2018, p. 71), “os homens se libertam em comunh&o” e isso nos leva a reflexao de que
a construcdo da democracia, da liberdade e da justica social é uma tarefa coletiva,

gue pode iniciar a partir da escola.

2.3.2 As politicas argentinas e o estudante com deficiéncia na escola regular

Para nortear a compreensao de como a inclusao do estudante com deficiéncia
€ pensada no sistema educacional argentino, utilizamos como referéncia a Lei de
Educacéo Nacional®** 26.206/2006, a LEN, o Informe estatistico do Sistema Educativo
Nacional®®, publicado em janeiro de 2017 pelo Ministério de Educacéo e Desporto da
Argentina que contém dados relativos a educacdo e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo Docente®®, de 2007, conforme haviamos mencionado
anteriormente.

A LEN argentina, de 2006 se caracteriza pela necessidade de:

34 Texto original: Ley de Educacion Nacional.
35 Texto Original: Informe Estadistico do Sistema Educativo Nacional.
3 Texto original: Lineamentos Curriculares Nacionales para la Formacioén Docente Inicial.



65

O Estado nacional ocupar um papel proativo, como principal responsavel pelo
direito ao acesso e permanéncia no sistema educativo de todos os setores
sociais, sublinhando a necessidade de prevenir e combater a reproducéo das
desigualdades de origem (VIDAL e GVIRTZ, 2009, p. 115).

As discuss0Oes para a promulgacédo da LEN argentina, deram-se num contexto
econdmico e politico diverso daquele observado no Brasil, isso porque, caminhando
em direcdo oposta ao gerencialismo, o Estado argentino vé-se como o legitimo
encarregado de oferecer educacéo a sociedade.

De acordo com Castro (2007), a aprovacao da Lei Educacional argentina se
deu a partir de discussdes propostas pelo Ministério da Educacdo, que realizou
diversas consultas a sociedade antes que o projeto de lei fosse enviado ao
parlamento. Esse processo se reflete numa lei detalhada, que somada ao sistema de
administracdo descentralizada em provincias, ndo tem emendas posteriores
frequentes, como no caso da LDBEN brasileira.

A promulgagéo da LEN argentina se “constitui num ato simbdlico de mudanga
de rumo e expressao no campo educativo e quebra do consenso reformista dos anos
de 1990” (FELDEFEBER; GLUZ, 2011, p. 346). Isso em razdo de que, o enfoque
neoliberal das reformas da década de 1990 e as respectivas leis promulgadas nesse
periodo trouxeram um carater administrativo e empresarial a educacéo, afastando-se
das preocupacdes pedagogicas e restringindo a oferta de vagas no ensino inicial e
médio, por exemplo (GARCIA, 2015). Mas, como observamos no texto da citacédo de
Vidal e Gvirtz (2009), o Estado Argentino apresenta um movimento de resisténcia ao
Estado Minimo proposto pelo neoliberalismo, reafirmando a responsabilidade do
Estado na garantia dos direitos.

No capitulo Il da LEN, que trata das Finalidades e Objetivos da Politica
Educativa Nacional, € possivel, no Artigo 11, alinea e, constatarmos a preocupac¢ao
com a garantia da inclusdo educativa por meio de “politicas universais, estratégias
pedagdgicas e a designacao de recursos que deem prioridade aos setores menos
favorecidos da sociedade®””. A Argentina considera que inclusdo é a possibilidade de
gue todas as pessoas, de modo igualitario, tenham acesso a educacao de qualidade.

Ainda no Artigo 11, na alinea n, a Lei n° 26.206 se propde a “oferecer as

pessoas com deficiéncia temporaria ou permanente, uma proposta pedagogica que

37 Texto original: “Politicas universales y de estratégias pedagdgicas y de asignacion de recursos que
otorguen prioridade a los setores mas desfavorecidos de la sociedade”.
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lhes permita o maximo desenvolvimento®® de suas possibilidades, a integracéo e o
pleno exercicio de seus direitos” (ARGENTINA, 2006)%. Fica firmado assim, ainda
gue de modo subentendido, o compromisso do trabalho do pedagogo e da escola, a
fim de reconhecer a condicdo da pessoa com deficiéncia, compreendendo suas
potencialidades para oferecer mediagOes, atividades e materiais que Ihe
proporcionem chegar ao total desenvolvimento, dentro de suas possibilidades.

A LEN argentina apresenta uma proposta ambiciosa com relacdo ao trabalho
com o estudante com deficiéncia, pois assume 0 compromisso de permitir o maximo
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia. Diante dessa situagdo, cabe questionar
Como na pratica isso acontece e se a formacao de pedagogos esta em consonancia
com essa intencao.

Nesse mesmo trecho observamos o uso da expressao integracao e como sera
discutido na Analise dos Dados, existem diferencas conceituais entre integragcéo e
inclusdo. Isso posto, pensamos sobre o impacto desses diferentes conceitos na
viabilizacdo do trabalho com o estudante com deficiéncia. Na concepc¢ao argentina,
segundo Pereira (2019, obra no prelo), “a Educacéo Especial e Educacéo inclusiva se
diferenciam em suas finalidades, contudo complementam-se para tornar 0 acesso a
educacédo das pessoas com deficiéncia, algo legitimo”. Logo, a inclusédo se configura
em algo amplo, que abrange diferentes minorias em situacdo de desigualdade de
direitos, enquanto que integracdo, para o sistema argentino, seria a viabilizacdo das
praticas inclusivas, atendendo, também ao estudante com deficiéncia.

Assim como no Brasil, segundo o que consta no Cap. VIII que trata da
Educacéo Especial, a Lei Educacional Nacional Argentina, no artigo 42, entende que
a Educacao Especial € uma modalidade destinada a garantir o direito a Educacao
para a pessoa com deficiéncia. E tal qual no Brasil, a Educacéo Especial se estabelece
por meio da Inclusdo Educacional.

No artigo 44 da Lei argentina, I1é-se que ao Estado, considerando a autonomia
das provincias e da Cidade Independente de Buenos Aires, cabe possibilitar ao
estudante com deficiéncia acesso aos diferentes saberes, contar com pessoal

devidamente capacitado que trabalhe em equipe com os professores da escola

38 Grifo nosso.

3% Texto original: “Brindar las personas con discapacidades temporales o permanentes, uma proposta
pedagogica que Ihes permita el maximo desarrollo de sus possibilidades, la integracion y el pleno
ejercicio de sus derechos”.
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regular. A alinea c, refere-se a outros aspectos envolvidos na garantia do direito a
inclusédo do estudante com deficiéncia “assegurar a cobertura dos servicos educativos
especiais, 0 transporte, 0S recursos técnicos e materiais necessarios para 0O
desenvolvimento do curriculo escolar®” (ARGENTINA, 2006). Tal mencéo fortalece a
ideia apresentada no decorrer da discussédo sobre a formacéo inicial, no sentido em
gue, para além das politicas de formacéo, sdo necessarias politicas que garantam a
pessoa com deficiéncia os atendimentos na area da saude, transporte e alimentacéao.
Podemos ter pedagogos capacitados para o trabalho com o estudante com
deficiéncia, mas é preciso que esse estudante receba todos os demais atendimentos
necessarios para seu pleno desenvolvimento.

Isso porque para que o pleno exercicio do direito a educacao e da matricula na
escola regular, sdo necessarias condi¢c6es de ordem material, tais como recursos para
adaptacao de materiais pedagdgicos e acessibilidade arquitetonica. Nas alineas d e e
da Lei de Educacdo Nacional argentina, h4 mencdo, respectivamente, ao
compromisso em garantir a continuidade da formacéo do estudante com deficiéncia e
a garantia da acessibilidade fisica nas escolas, comprometendo-se entdo com 0s
demais aspectos implicados no processo de incluséo.

No artigo 45 da LEN é dada atencéo ao fato de que a orientagao “da melhor
trajetéria escolar para o aluno com deficiéncias*'” é de responsabilidade do Ministério
da Educacéao, Ciéncia e Tecnologia em acordo com o Conselho Federal de Educacéo,
mas 0s critérios e como se dara esse processo ndo se encontram especificados nessa
lei.

Por fim, lemos no artigo 92 da Lei n° 26.206, que versa sobre a Educacéo
Nacional argentina, uma preocupacao com o fortalecimento dos lacos com os paises
vizinhos, quando na alinea é mencionado que os contetdos curriculares comuns a
serem trabalhados em todas as diferentes jurisdigbes, devem considerar “o
fortalecimento da perspectiva regional latino-americana, particularmente da regido do
MERCOSUL*?” (ARGENTINA, 2006), corroborando com 0s propésitos de nosso

trabalho.

40 Texto original: “Asegurar la cobertura de los servicios educativos especiales, el transporte, los
recursos técnicos y materiales necesarios para el desarrollo del curriculo escolar”.

41 Texto original: “Para la orientacion de la trajectoria escolar mas adecuada de los alumnos/nas con
discapacidades”.

42 Texto original: “El fortalecimiento de la perspectiva regional latino-americana, particularmente de la
region del MERCOSUR, en el marco de la construccién de una identidade nacional abierta, respetuosa
de la diversidad”.
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O Informe Estatistico do Ministério da Educacédo e Desporto da Argentina®?
(2017), caracteriza o sistema educativo argentino, publicando seus principais dados.
O citado documento reforca a ideia da Educacédo Especial como “a modalidade do
sistema educativo destinada a assegurar o direito a educagdo das pessoas com
deficiéncia [...] em todos os niveis e modalidades do sistema educativo*"”
(ARGENTINA, 2017, p. 9).

Concluido esse breve reconhecimento da Lei Educacional argentina, podemos
inferir que a lei promulgada em 2006 traz consigo a representatividade de uma
mudanca no modo de compreender a educacdo no pais. HaA uma reafirmacdo da
importancia do papel do Estado na oferta e garantia de uma educacao para todos e
na contramao das reformas neoliberais que apregoam a descentralizacdo controlada
pelo Estado, a Lei Educacional Argentina valoriza a autonomia dos sistemas e
instituicbes num ensaio de gestado participativa, e também considera conhecimento e

informacdo como essenciais para o desenvolvimento econdémico e justica social:

Em sintese, se tem dado passos, mas ainda resta muito para atravessar no
processo de identificar e responder a diversidade de necessidades de todas
as criancgas e jovens para que tenham as mesmas oportunidades de aprender
(GARCIA, 2015, p. 14-15).

Ao final desse capitulo entendemos que h& uma aproximagéo nas legislacdes
educacionais do Brasil e da Argentina, no que se refere ao atendimento do estudante
com deficiéncias no sentido de que ambas privilegiam a inclusdo deste na rede regular
de ensino, afinadas aos documentos internacionais que se refletem também no que
diz respeito a formacao inicial do professor para o trabalho com o estudante com
deficiéncia, embora ainda de forma pouco consistente e objetiva. Quanto a formacéao
inicial, a principal diferenca entre os dois paises, € que a Argentina mantém a
especializacdo em Educacdo Especial, subdividida em é&reas especificas, como
apresentaremos no capitulo trés.

O objetivo desse subtitulo foi estudar as politicas, mas uma vez que essas
conduzem as estratégias para o atendimento do estudante com deficiéncia e a
formacéao inicial do professor, € importante destacar com fins de analise, que os

contextos politicos e sociais nos quais as leis educacionais do Brasil e da Argentina

43 Texto original: Informe Estadistico del Ministerio del Educacion Y Deportes.
44 Texto original: “Es la modalidad del sistema educativo destinada a asegurar el derecho a la educacion
de las personas con discapacidad [...] en todos los niveles y modalidades del sistema educativo”.
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foram promulgadas, sao distintos. Enquanto que a LDBEN brasileira, de 1996 se
constitui em um documento que atende em grande parte, aos preceitos neoliberais, a
Lei Educacional Argentina, promulgada em 2006, reflete um tempo de transformacdes
politicas, no qual, varias na¢cdes da Ameérica Latina estavam sob a presidéncia de
representantes de centro esquerda e o Estado se apresenta com vantagens para o
sistema (GARCIA, 2015) retomando, em partes, a sua centralidade e responsabilidade
pela garantia dos direitos a populagao.

Ha um ponto comum entre as politicas estudadas e mencionando novamente
Naujorks e Possa (2014), salientamos que as autoras apontam para o fato de que os
dispositivos legais no Brasil sdo as diretrizes para identificar e também classificar os
sujeitos com deficiéncia e com direito de ir a escola. Na Argentina entendemos que
existe uma avaliacdo das condicBes do sujeito para que seja incluido na escola
regular, mediante observancia de condicbes para que permaneca em processo de
desenvolvimento, ndo sendo esse 0 caso, existem outras possibilidades para seu
atendimento por meio de instituicbes especializadas e servi¢cos. No Brasil, a Politica
Brasileira de Educacdo na Perspectiva Inclusiva (2008) apresenta, por meio dos
comportamentos definidores, quem sdo os estudantes considerados publico alvo da
Educacao Especial a ser ofertada preferencialmente na escola regular, sendo que o
Atendimento Educacional Especializado € o recurso oferecido para o suporte
necessario. Por fim, em ambos os paises estudados, as politicas € que determinam
guais 0s sujeitos serdo incluidos, variando como se dara a inclusdo. E embora as
politicas garantam a educag¢do como um direito de todos, se configuram em formas
de o controle social.

Outro aspecto a ser reiterado € o de que a garantia ao acesso ao estudante
com deficiéncia na escola regular ndo € suficiente para que sua inclusao no sistema
educacional e nos processos de ensino aprendizagem se efetivem. Nesse sentido, a
Declaragédo de Salamanca (UNESCO, 1994), em seu texto que apresenta a Estrutura
de Acdo em Educacdo Especial, no paragrafo 46, ressalta a importancia das
universidades para a Educacéo Especial, seja por meio de pesquisa, desenvolvimento
de programas como também, na formacéao de professores.

Com relagdo ao tema da formacéo inicial dos professores é preciso repensar o
curriculo a fim de contemplar a diversidade, mas somado a isso, necessitamos de uma

formacado que promova a reflexdo e a ruptura com preconceitos e estigmas relativos
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a pessoa com deficiéncia, que ainda estdo presentes no contexto social e cultural da
Ameérica Latina.

O curriculo da formacéo inicial de professores necessita ser adequado a
proposta da inclus&o educativa, proporcionando disciplinas que atendam aqueles que
por muito tempo foram distanciados da escola e que estiveram ausentes dos
conhecimentos, saberes e praticas educativas.

Garcia (2013) defende a ideia de que uma escola regular somente sera eficaz
no sentido de promover a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes com
necessidades especiais se professores e todos os demais integrantes da escola forem
preparados para atendé-los de forma adequada. Ndo se trata de uma condicao Unica
para a inclusdo, mas de uma condicao primordial.

Contudo, de acordo com N6voa (2009), a formacéo ndo € apenas uma teoria a
ser colocada em prética. O autor aponta para o fato de que o conhecimento adquirido
deve ser reelaborado, num movimento de “transposicdo didatica” (NOVOA, 2009, p.
35), menciona também, uma transferéncia deliberativa, que se trata de uma
reelaboracao da teoria, de modo que o professor, a partir de sua formacéao, seja levado
a buscar respostas para os dilemas pessoais, sociais e culturais.

Diante das discussdes propostas sobre o tema da formacéo inicial docente,
finalizamos esse capitulo compreendendo que, como afirma Romanowski (2007, p.
16) “o processo de constituicdo da identidade profissional € de desenvolvimento
permanente, coletivo e individual, no confronto do velho com o novo, frente aos
desafios de cada momento histérico”. A formacgéo inicial do professor € um importante
fator para o0 sucesso da inclusdo, é também a base da constituicio da
profissionalidade docente e deve ser entendida como um processo que se da
dialogicamente entre sujeito e coletivo, entre escola e sociedade. Sendo um
movimento dindmico e que deve estar permanentemente no centro das discussoes e
pesquisas ha area educacional.

No que diz respeito a formacéo dos pedagogos, no capitulo que segue, serao
apresentadas as instituicdes objetos de investigacdo desse trabalho, os panoramas
histéricos e os curriculos dos cursos, com o objetivo de estabelecer relagdes entre as
politicas, a inclusdo da pessoa com deficiéncia e formacao de professores.

Quanto as politicas de formacdo de professores que serdo fundantes para a
compreensdao dos materiais levantados na estruturagdo do proximo capitulo,

destacamos a LDBEN (1996) brasileira, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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formacao inicial em nivel superior (2015), a LEN (2006) argentina e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacédo docente inicial*® (2007).

Consideramos que os documentos internacionais impulsionaram a criacao de
novas legislacdes e a reformulacdo de outras, que orientam as politicas de formacgéo
docente nos paises estudados. No Brasil, as repercussfes estendem-se aos dias
atuais e nessa dinamica podemos perceber a relacdo dialética entre as politicas de
formacao docente e as mudancas sociais e culturais, dentre elas o significado que a
sociedade atribui as pessoas com deficiéncia. A influéncia dos referidos documentos,
principalmente no Brasil, vai sendo delineada de modo mais consistente a cada lei,
diretriz ou politica afirmativa. No contexto argentino, a lei maior da educacédo denota
ter abarcado os principais aspectos relativos a formacéo docente para o trabalho com
0 estudante com deficiéncia, contudo, compreendemos que a manutencdo de uma
habilitacdo especifica para o trabalho com o estudante com deficiéncia pode reforcar
a tendéncia do professor do ensino regular em ndo se perceber como responsavel por
esse estudante.

Ao final desse capitulo alcangamos os objetivos de caracterizar as politicas de
inclusdo de estudantes com deficiéncia no sistema educacional do Brasil e da
Argentina e, de identificar as leis que norteiam a formacéao inicial do professor no Brasil
e na Argentina com énfase na formacdo para o trabalho com o estudante com
deficiéncia. Concluimos essa etapa inferindo que estudos que aprofundem as
relacdes dialéticas existentes nas politicas e préaticas da formacao inicial docente no
Brasil e Argentina, bem como América Latina, ainda se mostram necessarios, uma
vez que sdo depositadas expectativas no trabalho docente no ensino regular, a fim de
gue se supere a exclusdo das pessoas com deficiéncia.

Passaremos para uma aproximacao a historia das instituicdes pesquisadas e a
identificacdo das disciplinas contempladas no curso de Pedagogia da UFSC e seu
equivalente na UNC, que guardam relagdo com a formacdo do graduando para o
trabalho com estudantes com deficiéncia, bem como o conhecimento das ementas

dessas disciplinas.

45 Texto original: Lineamentos Curriculares Nacionales para la formacion docente inicial.
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3 O CURRICULO DOS CURSOS DE PEDAGOGIA DA UFSC (BRASIL) E DA UNC
(ARGENTINA) PARA O TRABALHO COM O ESTUDANTE COM DEFICIENCIA NA
ESCOLA REGULAR

A Educacao auténtica, repitamos, nao se
faz de A para B ou de A sobre B, mas de
A com B, mediatizados pelo mundo.
Paulo Freire

Ao longo de toda a histéria da humanidade, diferentes grupos pensaram formas
diversas, pelas quais o conjunto de conhecimentos acumulados, cultural e
historicamente, seriam transmitidos as geracdes mais jovens.

Desde o Pedagogo escravo, da filosofia do educador Socrates e os Sofistas
(TARDIFF; GAUTHIER, 2013), vivenciando o desenrolar da histéria e seus revezes
politicos e bélicos, a humanidade ascendeu a Idade Média sustentada pelo
teocentrismo, e tanto a educacao quanto os educadores da época (e quaisquer outras
areas de estudo) ficaram atrelados a igreja e as determinacBes metafisicas. O
conhecimento foi enclausurado nos mosteiros e abadias, onde apenas clérigos e
nobres tinham acesso ao patriménio cultural da humanidade por meio do dominio da
leitura e da escrita. E as escolas surgem com o objetivo de “converter alunos ao
cristianismo” (TARDIFF; GAUTHIER, 2013, p. 104).

O Renascimento suscitou 0 rompimento com a igreja catdlica em diferentes
ambitos de conhecimento, atuacdo e vivéncia humanas, e foi fundamental para que
um esboco de concepc¢ao de Educacao e de Professor fosse desenhado. Nessa época
surge a reflexdo sobre “[...] o método, isto €, a pedagogia. Por Pedagogia entendemos
aqui, a codificagao de certos saberes proprios ao docente [...]" (TARDIFF; GAUTHIER,
2013, p. 105).

Essa rapida recapitulacao da trajetéria histérica da escola e da Pedagogia foi
apresentada a fim de que possamos alinhavar o entendimento de que a organizagao
dos processos educativos nos paises estudados, Argentina e Brasil, se deu
justamente a partir da atividade de clérigos a servigco de suas coroas e de sua crenca
religiosa. Todavia, no que diz respeito ao desenvolvimento do ensino superior, iSSoO se
deu em momentos historicos significativamente diferentes, como sera apresentado a

sequir.
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O primeiro colégio fundado na colbnia brasileira foi o Colégio Central da Bahia
em 1550. Para aqueles destinados a vida religiosa, o colégio oferecia cursos
equivalentes ao curso superior nas areas de Teologia e Ciéncias Sagradas (SOUZA,
1996). Para os homens ocupados com a vida secular, a possibilidade de cursar uma
universidade estava no continente europeu.

No Brasil, as convic¢des iluministas foram expressas por meio da secularizacao
gue teve inicio em 1759 com a expulsdo dos Jesuitas do Brasil e pela adesao as
reformas por parte de seminérios e colégios sob responsabilidade de outras ordens
religiosas. A educacgdo nesse periodo € estatizada, ainda que de forma morosa, € 0
Estado passa a controlar o ato de ensinar.

Durante o periodo que antecedeu a republica, o modelo francés foi adotado,
mas nao o ideal iluminista de Educacdo, pois a coroa brasileira almejava um
despotismo esclarecido, ou seja, pessoas educadas que se mantivessem obedientes
ao rei e seu governo, e por isso, havia grande resisténcia com relacédo a implantagéo
de universidades na colbnia, fato que ocorreu apenas apos a vinda da Corte para o
Brasil em 1808, com o objetivo de oferecer formagéao aos nobres e administradores
(SOUZA, 1996). Desse modo, compreendemos que, por tradicdo historica, a
universidade brasileira é voltada a elite detentora de poder e por isso também,
privilegiada com o conhecimento formal.

Desde o Brasil enquanto col6nia de Portugal, a chegada da Republica no Brasil,
a Educacao, no movimento das variacdes politicas, conheceu uma maior autonomia
do ensino, maior liberdade de credo religioso, o estimulo a prética de diferentes
propostas pedagdgicas (humanistas e positivistas), a obrigatoriedade e gratuidade do
ensino e a valorizacdo da pratica na formacdo de professores e estudantes. A
Educacao, nesse tempo, almejava ser capaz de atender as demandas da sociedade
pés-revolucao industrial (SAVIANI, 2013). Assim, o projeto educativo brasileiro foi se
aproximando dos ideais laicos no século XIX, pari passu as mudancas politicas,
econdmicas e sociais.

Por seu turno, no que concerne a historia da educacéao na Argentina, as leituras
apontam para o fato de que “os espanhdis se instauraram como os unicos com o
direito de educar, tarefa que identificavam com a evangelizacdo*®” (PUIGGRC)S, 2003,

p. 27). Durante anos apds a conquista, houveram discussdes catedraticas sobre a

46 Texto original: “Los espafioles se instauraran a si mismos, como los Unicos con derecho a educar,
tarea que identificaban con la evangelizacion”.
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cultura indigena, discussbes que tinham como pauta, inclusive, a possibilidade de
considerar o indigena humano ou néao.

Inferimos, a partir das literaturas pesquisadas, que na época da col6énia havia
a influéncia de duas correntes educativas: a corrente do Norte e da regido do Prata.
Cérdoba era considerada o centro da corrente do Norte, origindria do Peru,
influenciada pela monarquia Austria®’, que era caracterizada pelo autoritarismo, pela
aversao as reformas e mantinha-se distante das ideias renascentistas (SOLARI,
1991). Essa monarquia mantinha um estreito e solido vinculo com a igreja catdlica e
assim se estabeleceu no periodo de conquista e colonizacdo da América.

Ainda de acordo com Solari (1991), os professores da corrente do Norte eram
membros da Companhia de Jesus, submetendo a cultura a “rigidez confessional e
teoldgica*®” (SOLARI, 1991, p. 7). Assim, a agdo educativa proposta pela Espanha,
tinha como objetivo principal o ensino e a propagacao da fé religiosa.

Em 1503, um documento denominado Real Cédula*® determinou que se
“fizesse uma casa onde duas vezes por dia, fossem reunidas as criangas do povoado,
e o sacerdote lhes ensinasse a ler, escrever e a doutrina cristd®®” (SOLARI, 1991, p.
12). Coube entéo aos religiosos a tarefa de educar e por isso, as primeiras escolas
surgiram nos conventos, de forma gratuita. As escolas particulares apareceram nas
primeiras décadas do século XVII, quando, ainda de acordo com Solari (1991), um
interessado solicitava ao prefeito e esse autorizava que um laico, custeado pelas
familias das criancas, ensinasse, num espaco cedido pela prefeitura.

Segundo Puiggrés (2003), em 1552 a chamada Junta de Prelados de Lima
recomendou que aos indios fosse ensinado a ler, escrever, contar e 0 conhecimento
da fé cristd, sendo esses os fundamentos para o fortalecimento da nacéo. Por essa
razao, a educacédo Argentina da coldnia € orientada pela chamada “Pedagogia da
Evangelizagdo®'” (SOLARI, 1992, p. 18).

A laicizacdo da educacado argentina se dé a partir da dinastia dos Bourbons e
em 1767 os religiosos sao expulsos das colbnias espanholas, pelo rei Carlos Ill, que

abre as portas da Espanha e suas col6nias para o pensamento moderno.

47 Que diz respeito ao governo do rei espanhol Felipe II.

48 Texto original: “rigidez confesional y teoldgica”.

4 Termo utilizado em espanhol devido a dificuldade de tradugdo sem comprometer o sentido do
mesmo.

50 Texto original: "hacer una casa donde dos veces por dia se juntasen los nifios de cada poblacion, y
el sacerdote les ensefase a leer, escribir y la doctrina cristiana con mucha caridad".

51 Texto original: “Pedagogia de la Evangelizacion”.
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A educacdo superior na Argentina surgiu na época em que ainda era uma
colénia espanhola, no século XVII e remonta ao Colégio Maximo, fundado em
Coérdoba, em 1613, pelo Padre Diego de Torres e pelo bispo de Cordoba de Tucuman,
Frei Fernando de Trejo e Sanabria (SOLARI, 1991).

Solari (1991), narra que ha poucas informacfes sobre os primeiros anos de
funcionamento do Colégio Maximo, mas relata que em 1624, o Papa Gregorio XV
autorizou os Jesuitas, a conferir diferentes titulacdées ao longo de dez anos de estudo.
Essas titulagdes poderiam variar, conforme os anos de estudo, de bacharel a doutor.

A Universidade Nacional de Cérdoba, que compde o campo de investigacdo
nesse trabalho, foi fundada ainda em 1621. O pensamento espanhol em relacédo a

Educacao, muito divergia dos principios da coroa de Portugal, pois demonstrava:

[...] a preocupacdo de que saberes e ensinamentos tinham lugar préprio e
gue as principais areas coloniais espanholas deveriam ter seus nucleos para
os conhecimentos importantes da época, como teologia, filosofia e normas
juridicas (NETO, 2011, p. 62).

E de acordo com Flachs (2006), desde o inicio da colonizacdo espanhola,
houve uma preocupacdo com a instalacdo das chamadas casas de estudo. O
estabelecimento da Universidade de Cérdoba no centro da Argentina, reforca a ideia
de que para a Espanha, o ensino e a escola foram considerados ferramentas
importantes na instauracao de uma coldnia forte e estruturada.

Outro diferencial da Argentina no delineamento do contexto histérico do ensino
superior € o fato de que a expansao das matriculas se deu no periodo peronista, entre
1944 e 1955 com a adoc¢ao de politicas de ingresso irrestrito, enquanto que no Brasil,
e outros paises da América latina, foi somente no final da década de 1960 que o
namero de matriculas cresceu em funcéo da necessidade de se formar mao de obra
para atender as demandas do desenvolvimento industrial da época (KLEIN;
SAMPAIO, 1994).

Desse modo, podemos constatar que os propésitos da Educacdo nos paises
estudados sdo semelhantes em suas origens, ligadas as denominacdes religiosas
catélicas e suas campanhas de evangelizacdo, mas passam a divergir ao longo da
histéria em seus propdsitos. Isso porque na Argentina a educacao € considerada um
meio de crescimento e consolidagao social, enquanto que no Brasil, desde a chegada

dos Jesuitas, o papel da Educacéao seria o de preparar mao de obra.
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Assim, expostas as noc¢Oes histéricas acerca dos contextos nos quais
nasceram as instituicées de ensino superior no Brasil e na Argentina, esse terceiro
capitulo foi estruturado com o objetivo principal de apresentar a Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), no Brasil e a Universidade Nacional de Cérdoba (UNC),
na Argentina. Os subtitulos a seguir trazem uma visao geral da UFSC e da UNC bem
como os curriculos dos cursos pesquisados. Ambas as universidades escolhidas se
constituem em instituicdes de referéncia em seus paises e na regido sul da América
Latina, e tanto as razbes para serem consideradas dessa forma e os principais
aspectos de sua histéria, serdo apresentados no subtitulo que segue.

De acordo com Andrés (2010), no ano de 1991, os ministros da Educacéo dos
paises do MERCOSUL, assinaram um protocolo de intengdes com a finalidade de
criar um grupo especifico de trabalho, a partir da ténica da Educacdo, como um dos
aspectos fundamentais para o processo de integracdo dos paises envolvidos. A
mesma autora salienta que, entre os resultados esperados até o ano de 2010, estaria
a criacdo de “instancias de reflexao e intercambio de metodologias e propostas para
atencao dos alunos com necessidades educativas especiais, favorecedoras de sua
inclusdo nos sistemas de ensino realizados” (ANDRES, 2010, p. 28).

O estudo da formacéo inicial do pedagogo para o trabalho com o estudante
com deficiéncia, desenvolvido a partir dos curriculos dos cursos das instituicbes
pesquisadas, se propde a colaborar com essa proposta de integracao, disseminacao
e parcerias em relacdo a producdo de conhecimentos e sua aplicacdo na area da

pesquisa educacional e formagao docente.

3.1 BREVE HISTORICO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
(UFSC) E DO CURSO DE PEDAGOGIA

A Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), tem sua sede na cidade de
Florianopolis, capital do estado de Santa Catarina, na regido Sul do Brasil. Além da
sede, é constituida por campi em outras quatro cidades do estado, a saber: Joinville,
na regido norte; Curitibanos, na regido central de Santa Catarina; Ararangua, no sul
do estado e Blumenau, na regido do Vale do Itajai. Estima-se que mais de 70 mil
pessoas fagam parte da comunidade da UFSC (UFSC, 2019).
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Segundo Neckel e Kiichler (2010), a Universidade Federal de Santa Catarina
foi criada pela Lei n° 3849, de 18 de dezembro de 1960. No entanto, € chamada de
UFSC oficialmente, a partir da Lei n° 4759, de 20 de agosto de 1965.

Uma jovem instituicdo, com seus 58 anos de funcionamento, a UFSC se
constitui em um marco do movimento pela educacao superior ndo somente em Santa
Catarina, mas em todo o Brasil, porque centralizou cursos superiores numa regiao
distante da capital brasileira e dos grandes centros, numa época em que 0 acesso ao
conhecimento e a formacao dos trabalhadores da regido sul do Brasil era limitada,
inclusive no que diz respeito aos trabalhadores da educacéo.

O chamado Centro de Educacdo (CED) originou-se vinculado a Faculdade
Catarinense de Filosofia, na década de 1950, todavia, o curso de Pedagogia foi
autorizado somente em 1960, “o que representou efetivamente o inicio das
licenciaturas no estado de Santa Catarina” (SCHEIBE; BAZZO, 2006, p. 1510).

O Decreto-Lei n° 1190/1939 cria os Cursos de Pedagogia no Brasil, e ainda
segundo Neckel e Kichler (2010, p. 228), a Universidade Federal de Santa Catarina
foi a primeira instituicdo a implantar um Curso de Pedagogia no estado, que a época,
tinha como objetivo “[...] a formagao de docentes, para atuar nos cursos normais e nos
de formacéao técnico educacionais” e representou o inicio das licenciaturas no estado
(SCHEIBE; BAZZO, 2006).

Ao estudarmos a histéria da UFSC, um fato que ndo se pode deixar de
mencionar € o quanto a dindmica historica envolve os movimentos educacionais de
forma indissociavel. Santos e Cerqueira (2009, p. 2) relatam que “[...] os respectivos
contextos politicos, econémicos, sociais e culturais, influenciaram, em maior ou menor
grau, a trajetoria da instituicao universidade [...]".

E de fato, os muitos diferentes momentos politicos, econdmicos e sociais se
refletem na propria histéria da instituicdo desde sua fundacéo, causando agitacdo no
mercado imobiliario de Floriandpolis ao propor uma cidade estudantil na Trindade ou
guando, durante o regime militar, a Educacdo ganha destaque bem como a formacao
de professores, uma vez que, de acordo com a proposta do regime, a escola
organizada sob os moldes empresariais, possibilitaria a superacéo das dificuldades e
mazelas econbmicas e sociais, sob o0 estandarte da Educacgéo, que prepararia as
massas para o processo politico (KUENZER; MACHADO, 1982).

Levando em conta que uma das intencdes desse trabalho € fomentar um

intercambio de informacgdes entre os paises da Ameérica Latina, uma informacao que
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merece destaque é de que, ao completar 35 anos, em 2015, a UFSC desenvolveu
diferentes atividades culturais com o objetivo de incentivar a proximidade de Santa
Catarina com o Brasil e com a América Latina, movimento esse que resultou na
chamada Escultura do Abrago®2.

Quanto ao curso de Pedagogia da UFSC, entendemos que ao longo dos seus
anos, esse ajustou-se as mudancas politicas no ambito da Educacao, da ditatura ao
neoliberalismo, mas sem perder de vista o0 compromisso com a formacao do professor
como “[...] um sujeito histérico que deve dominar as bases epistemoldgicas de seu
campo especifico de atuacao [...]" (UFSC, 2013, p. 3), conforme destaca o atual
Projeto Pedagdgico do Curso.

Em conformidade com o relato que consta da apresentacdo do Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC) de Pedagogia (UFSC, 2013), o documento resultou de
cerca de um ano e meio de debates e discussdes envolvendo diferentes segmentos
do curso, a partir das articulagdes de um grupo de trabalho especifico do Colegiado,
denominado GT (Grupo de Trabalho) Reforma, que conduziu, entre maio de 2006 e
final do ano de 2007, encontros semanais e assembleias a fim de discutir e construir
a Matriz Curricular resultante dos debates e que acompanha o Projeto Pedagogico
estudado.

A despeito das alteracdes que se fizeram necessarias apos a promulgacao das
Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia, por meio dos Pareceres CNE/CP n°
05/2005 e CNE/CP n° 3/2006 e pela Resolugdo CNE/CP n° 01/2006 e que seréo
apresentadas no subtitulo que trata dos curriculos das instituicbes estudadas, o
acesso ao curso permanece ocorrendo por concurso vestibular, na forma de ingresso

unico (UFSC, 2013) e o objetivo do curso, ficou definido da seguinte maneira:

O curso de Pedagogia da UFSC, sob forma de licenciatura plena formara
PEDAGOGOS® para atuar no Magistério de 1°. Grau — séries iniciais,
Magistério de 2° Grau, Educagdo Pré-Escolar, Educacdo Especial,
Orientagé@o Educacional e Supervisdo Escolar (UFSC, 2013, p. 8).

E considerando também que a matriz curricular tem como finalidade possibilitar
a formacédo de professores que tenham dominio das bases epistemoldgicas do

conhecimento escolar nas suas areas de atuagéo, que sejam pesquisadores a fim de

52 Simbolizando a aproximac&o e a unido entre os oceanos pacifico e Atlantico.
53 Grifo do documento pesquisado.
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estabelecer relacdes entre teoria e pratica para além das “[...] demandas pragmaticas
da escola e ou campo educacional” (UFSC, 2013, p.44), o fato de que a instituicao
oferece um espaco de aprendizado e producédo de conhecimento por meio de um
Colégio de Aplicacao é de total relevancia a fim de contemplar o propoésito da inclusdo
do estudante com deficiéncia na escola regular e sua estrutura oferece a articulacao
entre a teoria e a pratica que a formacao do pedagogo exige.

A Escola Experimental da UFSC surgiu para atender ao Decreto-lei de 12 de
marco de 1946, sob o numero 9053, que determinava que as Faculdades de Filosofia
eram obrigadas a manter os chamados ginasios de aplicacdo, cujo objetivo era
proporcionar um espaco para a pratica docente dos estudantes do Curso de Didatica,
passando a ser denominado como Colégio de Aplicacdo (CA) em 1970 (NECKEL;
KUCHLER, 2010).

O Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, o CA da
UFSC, atende das séries iniciais ao ensino fundamental do sexto ao nono ano e
Ensino Médio e é considerado uma unidade federal (UFSC, 2014).

Uma equipe multiprofissional € formada por profissional da psicologia
educacional, professores de educacdo especial, nutricionista, assistente social,
enfermagem e fonoaudiologia, desenvolve atividades com enfoque pedagdgico a fim
de buscar a “[...] promog¢ao da acessibilidade educacional a todos os alunos” (UFSC,
2014, p. 7).

No CA da UFSC, a Educagédo Especial é tratada conforme o que preconizam
os documentos norteadores que foram apresentados no capitulo dois desse trabalho.

Ou seja:

A modalidade da Educagdo Especial serd transversal nos saberes
especificos, combinando materiais, metodologias diferenciadas, recursos
didaticos, que garantam a todos os alunos o mesmo objetivo conceitual, com
a flexibilizag&o curricular aos alunos com deficiéncias [...] (UFSC, 2014, p.
22).

Em 2014, época em que a Proposta Pedagogica da Inclusdo Educacional do
Colégio de Aplicacdo da UFSC foi redigida e em consonancia com esse mesmo
documento, 61 estudantes com deficiéncias estavam sendo atendidos. O ingresso do
estudante com deficiéncia na instituicdo se da por meio de sorteio de vagas, para o

gual se destina 5% do total de vagas de cada turma.



80

O Nucleo de Atendimento Especializado (NAE) obrigatoriamente acompanha a
turma onde ha um ou mais estudantes com deficiéncias. Em tratando dos anos iniciais
do Ensino Fundamental “[...] devido a unicidade de formacdo dos professores da
educacéo geral, o professor da Educacgao Especial tem a fungédo de atuar em regime
de co-docéncia com o professor da turma, enriquecendo as praticas pedagodgicas [...]”
(UFSC, 2014, p. 22).

Todavia, considerando o carater diversificado da formacé&o dos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental e Médio, a proposta € um “ensino colaborativo de
co-docéncia junto ao professor de cada disciplina” (UFSC, 2014, p. 22).

Além do ensino colaborativo de co-docéncia, o NAE, levando em conta a
dindmica de cada turma e a avaliacdo do desenvolvimento do estudante, oferece
também o acompanhamento de modo constante seja por meio da presenca de um
professor da Educac¢éo Especial em sala ou de um estagiério/bolsista.

Zelando pelo respeito as normativas relacionadas a inclusdo educacional no
Brasil, o NAE oferece ainda o Atendimento Educacional Especializado (AEE®?), que
acontece no contra turno escolar, nas chamadas salas de recurso multifuncional, com
o intuito de desenvolver atividades diferenciadas das que séo propostas em sala de
aula e o atendimento no AEE é da responsabilidade de um professor da Educacgéo
Especial.

Quanto ao estudante com deficiéncias que nao apresenta autonomia na
realizacédo das atividades como higiene e mobilidade, por exemplo, o NAE “[...]
considera a atuagao de um profissional de apoio [...]" (UFSC, 2014, p. 39).

Estudando sobre a estrutura pedagogica do Colégio de Aplicacdo
compreendemos que a UFSC proporciona um espaco de aprendizado pratico para os
seus académicos, voltado para a formacdo para o trabalho ao estudante com
deficiéncia, por meio dos estéagios, bem como, favorece a pesquisa, a mobilizacéo de
saberes e a aproximacdo da universidade com a comunidade e suas demandas

sociais. Assim, o Colégio de Aplicacdo merece destaque no estudo da UFSC, pois:

E em suas dependéncias também que muitos dos estudantes da UFSC
realizam seus mdltiplos estagios, mas séo as licenciaturas, hoje mais de duas
dezenas de cursos, as que mais se beneficiam da excelente qualidade de
ensino [...] (SCHEIBE; BAZZO, 2006, p. 1512).

54 De acordo com a Politica Nacional de Educag&o na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008), o AEE é
uma modalidade de atendimento oferecido ao aluno com deficiéncia, realizado no contra turno escolar
em espaco adaptado, com recursos materiais especificos e profissionais especializados.
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Além do exposto, o Colégio de Aplicacdo da UFSC, no momento da escrita
desse trabalho, conta com cerca de vinte projetos onde seus professores e
académicos trabalham em parceria. Dentre esses, dois projetos sdo voltados para a
area da inclusdo, sendo que um deles objetiva a capacitacdo para praticas
pedagdgicas inclusivas e ha ainda, um projeto intitulado “Cérdoba”, que promove um
intercambio entre professores e estudantes do CA e da Escola Manuel Belgrano® na
provincia argentina de Cérdoba (UFSC, 2019).

Constatamos que existe a possibilidade da pratica pedago6gica dos académicos
de Pedagogia da UFSC por meio do CA, bem como a oferta de um contato préximo
com a realidade do estudante com deficiéncia. Desse modo, a instituicdo denota
alcancar o que propde em seu Projeto Politico do Curso, o PPC, com relacdo a
formacéo do Pedagogo que “[...] deve estabelecer uma relagdo entre teoria e pratica
gue ndo seja a) colada em demandas imediatas e praticas e b) nem a teoria
subordinada a dimenséo pratica” (UFSC, 2013, p. 15).

Segundo o Projeto Politico Pedagoégico do Curso de Pedagogia (UFSC, 2013):

O egresso do Curso de Licenciatura em Pedagogia sera Professor, entendido
como profissional que atuard sob determinadas condi¢des histdricas, no
campo epistemolégico, politico-educacional, didatico metodolégico,
considerando as relagbes entre sociedade e educacéo [...] (UFSC, 2013, p.
15).

Compreendemos que ha o reconhecimento de que o professor tem seu fazer
implicado pelas condicbes sociais, culturais e econdémicas dentre as quais, na
contemporaneidade, destacamos o direito ao estudante com deficiéncia de ser
matriculado, aprender e se desenvolver no espaco da escola comum. Sendo, portanto,
a formacédo desse pedagogo um dos periodos nos quais as condicfes para atender
tal demanda seréo viabilizadas.

Podemos entdo sustentar a ideia de que a UFSC considera que formar para a
docéncia implica em formar para o trabalho com o estudante com deficiéncia, isso
porque além de manter um curso com habilitagdo em educacgdo especial, também

oferta disciplinas voltadas ao trabalho com o estudante com deficiéncia no curso que

%5 Texto original: Escuela Manuel Belgrano.
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habilita para o trabalho na educacao basica, conforme exploraremos mais a frente e

a formacao possibilita como visto, uma articulacéo tedrico-pratica.

3.2 A HISTORIA DA UNIVERSIDADE NACIONAL DE CORDOBA (UNC) E DO
CURSO DE PROFESSORADO EM CIENCIAS DA EDUCACAO%®

A Universidade Nacional de Cérdoba (UNC) se configura como uma das
primeiras instituicdes de ensino superior na América Latina e por isso sua relevancia
historica, social e cultural. A histéria da UNC, se funde & histéria da educacédo da
Argentina enquanto grande area de estudo e assim sendo, € uma instituicdo de
referéncia para toda a América Latina, incluindo para o Brasil, como sera tratado a
seqguir.

A UNC surgiu a partir da criacdo do Colégio Maximo, estabelecido pela ordem
dos Jesuitas, conforme a histéria institucional apresentada no site (UNC, 2018), sendo
elevada a categoria de Universidade em 1621, pelo Pontifice Gregorio XV.

A cidade de Cordoba estd em um local estratégico, no centro do territorio
argentino e o Colégio Maximo fora pensado a fim de oferecer educacdo ao clero
estabelecido nos territérios coloniais espanhdis.

De acordo com Flachs (2006, p. 67) “a universidade de Cordoba, cuja finalidade
era formar o clero, contava originalmente com duas faculdades: uma de Filosofia e
outra de Teologia. [...] O método de estudo aplicado era o Ratio Studiorum®” [...]".

Como ja mencionado anteriormente, a universidade é um espaco de
mobilizacdo e participacdo social e quanto mais antiga sua histéria, maior seu
envolvimento na histéria e na politica do contexto social onde esté inserida.

Cérdoba acompanhou ao longo da histéria importantes mudancas
Educacionais: a expulsdo dos Jesuitas, o advento do Illuminismo, do Despotismo
Esclarecido, a laicizacdo da Educacgéo, a Republica e dos Regimes Totalitarios. Mas,
para esse trabalho, é imprescindivel resgatar a importancia da Universidade de
Coérdoba a partir do seu movimento estudantil de 1918, que completou no ano de 2018
0 Seu centenario e representou um marco para a reestruturacdo das universidades

em toda a América Latina:

% Texto original: “Carrera de Profesorado en Ciencias de La Educacion”.
57 Compéndio de normas Jesuiticas relacionadas a pratica educativa. A primeira edicdo é datada de
1599 (ARANHA, 2006).
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[...] A chamada Reforma de Cérdoba é considerada um marco da historia das
universidades latino-americanas por ser pioneira na construcdo de um
modelo institucional que atribuiu uma identidade e um modelo de atuag&o
renovado no ensino superior (NETO, 2011, p. 62).

Em 21 de junho de 1918, foi aprovado o Manifesto Liminar, chamado também
de “A Juventude argentina de Cérdoba aos homens livres da América do Sul”®®. De
acordo com Neto (2011), os historiadores consideram o manifesto como a principal
carta de principios universitarios apresentada até a atualidade. E o documento
também trouxe a discussao as questdes de cada pais, aproximando a Argentina dos
seus vizinhos e universidades.

No Brasil, de forma especifica, a Reforma de Cérdoba e os pressupostos nela
apresentados, foram ponto de partida para mobilizagcbes estudantis em diversos

estados brasileiros, como Rio de Janeiro e Brasilia.

Na segunda metade da década de 1950, a Unido Nacional dos Estudantes
(UNE), aliada aos intelectuais da época ja haviam realizado diagnésticos
certeiros para os males da universidade brasileira e os ideais de Cérdoba
foram propostos como solu¢des para nossa Universidade, que apesar de
jovem, funcionava em bases antiquadas [...] (CAMARGO, 2018, p. 111).

Destacada, brevemente, a importancia da UNC para 0 ensino superior na
América Latina e no Brasil, € estimulante considerar que cem anos apos o Manifesto
Liminar, que impactou a Educacdo nesse continente, seja possivel alcar estudos
sobre 0s aspectos contemporaneos da instituicdo, a fim de pesquisar possiveis
aproximacdes, estreitar os lacos e compartilhar experiéncias com o objetivo de
favorecer o desenvolvimento da area educacional, como outrora ja ocorreu.

Atualmente, como apresenta Flachs (2006), a UNC conta com doze faculdades,
centros e institutos de investigacdo e dois colégios de nivel secundario, com um
importante fluxo de estudantes.

De acordo com as informacdes disponibilizadas pela UNC no site institucional
(UNC, 2018), os cursos de Licenciatura e Professorado em Ciéncias da Educacdo®®,
estdo vinculados a Faculdade de Filosofia e Humanidades®®, criada em 1946 que

desde muito cedo em sua histéria, contemplou os estudos na area pedagdgica.

%8 Texto original: “La Juventud argentina de Cordoba a los hombres libres de Sudamérica”.
% Texto original: Licenciatura y Profesorado en Ciencias de La Educacion.
0 Texto original: Facultad de Filosofia y Humanidades.
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Em 1953 foi criado o curso universitario de Pedagogia, que poucos meses
depois, passou a denominagéo de Ciéncias da Educacgéo® (UNC, 2018). No entanto,
para o desenvolvimento da pesquisa, trataremos o curso de Professorado em
Ciéncias da Educac&o®? como equivalente ao curso superior em Pedagogia, oferecido
pela UFSC, uma vez que seu objetivo é a formacdo de docentes para os niveis
primarios e secundarios da educacao Argentina.

No ano de 1958, foi fundado o instituto pedagoégico Saul Alejandro Taborda, o
precursor da hoje conhecida Area de Educacio do Centro de Investigactes da
Faculdade de Filosofia e Humanidades®3, que objetiva favorecer o desenvolvimento
das pesquisas nas diferentes disciplinas ofertadas.

Tal como a UFSC, a UNC necessitou passar por processos de ajustes legais e
de discussGes em torno de seu projeto pedagdgico para o curso de Ciéncias da
Educacéo.

Conforme o Plano de Estudos® para as carreiras de Licenciatura e

Professorado em Ciéncias da Educacao (UNC, 2003, p. 1):

A reformulacdo dos planos de estudo e das formacdes de licenciatura e
professorado em ciéncias da educacéo iniciou em 1997, como parte de um
processo maior de revisao dos Planos de Estudos na Faculdade de Filosofia
e Humanidades [...].

O plano de estudos anterior se deu a partir da abertura democratica argentina,
e a reformulacao ocorrida em 2003 teve seu processo de discussao iniciado em 1997,
a partir de um projeto de reestruturacdo de todas as carreiras da Faculdade de
Filosofia e Humanidades.

Na leitura do Plano de Estudos para as carreiras de Licenciatura e
Professorado em Ciéncias da Educacdo, encontra-se descrita a preferéncia dos
académicos pelo curso na modalidade Professorado e como fatores que precipitam
essa escolha majoritaria esta o fato de que “[...] no aspecto ocupacional a maioria das
fontes de trabalho se encontram em areas do sistema educativo, mais precisamente
no exercicio da docéncia, nas quais a pesquisa nao € a atividade principal” (UNC,
2003, p. 3).

61 Texto original: Ciencias de La Educacion.

62 Texto original: Profesorado en Ciencias de la Educacion.

6 Texto original: “Area de Educacién del Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y
Humanidades”.

64 Texto original: Plan de Estudios.
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Embora haja um mesmo objetivo geral para ambas as formagdes e que o Plano
de Estudos®® se configure em um “organizador privilegiado®” (UNC, 2003, p. 5) do
processo de formacdo em Ciéncias da Educacdo, a partir da citacdo anterior,
podemos concluir que a formacgéo que corresponde ao Curso de Pedagogia ofertado
pela UFSC, seria o Professorado em Ciéncias da Educagao. Portanto, essa pesquisa
trata das especificidades desse curso para o alcance dos objetivos propostos
inicialmente.

O egresso do Curso de Professorado em Ciéncias da Educacéo (UNC, 2003)
deve ter condi¢cdes de elaborar propostas de intervencao didatico-pedagdgica para
diferentes situacBes da realidade educativa, bem como deve ser capaz de projetar e
utilizar materiais didaticos e recursos tecnoldgicos aplicados ao ensino. No que diz
respeito a formacao de atitudes, espera-se que o egresso do curso valorize o dialogo,
o pluralismo de ideias, o0 pensamento divergente e a capacidade de autocritica no seu
fazer pedagdgico. O profissional que conclui o curso, tem como areas de trabalho o
sistema educativo em seus diferentes niveis de ensino, bem como, organizacées nao
governamentais, sociais e sindicais.

E almejado que ap6s a conclusdo da formaco inicial, o Professor em Ciéncias
da Educacdo®’, esteja apto a realizar assessoramento pedagdgico; planejamento
educacional; planejamento, gestdo e avaliacdo dos planos de estudos, projetos
educativos e propostas alternativas; projetar, produzir e assessorar o uso de
tecnologias educativas; Orientacdo educacional e psicopedagdgica com o objetivo de
prevenir e prestar assisténcia no caso de estudantes com dificuldades de
aprendizagem.

Conhecidos os aspectos historicos das instituicdes e dos cursos que sao objeto
de estudo desse trabalho, apresentado o perfil do egresso dos mesmos e determinada
a importancia da formagéo inicial, o subtitulo seguinte versa sobre o curriculo no
ensino superior como elemento fundamental da articulagéo das politicas de formacgéo

inicial para o trabalho com o estudante com deficiéncia.

8 Texto original: Plan de Estudios.
% Texto original: “organizador privilegiado”.
67 Texto original: Profesor en Ciencias de la Educacion.
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3.3 ENSINO SUPERIOR E CURRICULO

Desde os primordios da organizacao escolar, o que se ensina, ou seja, 0
curriculo é fonte de tensdes e conflitos nos diferentes niveis educacionais, pois ao
selecionar quais saberes serdo oferecidos aos estudantes de Pedagogia (no caso
desse trabalho) a instituicdo e o proprio Estado, por meio das politicas e diretrizes
curriculares, revelam quais conhecimentos séo considerados relevantes ou néo, para
a constituicdo da identidade e da pratica profissional. Desse modo, o curriculo também
evidencia quais sujeitos estarao presentes no contexto e no cotidiano do pedagogo,
estando esses presentes (ou ndo) nos curriculos escolares.

Na formacado inicial, os Saberes Disciplinares (TARDIF, 2002) sao os
conhecimentos construidos socialmente, previamente selecionados pela instituicéo,
com base nas diretrizes legais, que apresentados por meio do curriculo da formacao
inicial devem integrar-se a identidade e a pratica docente. Desse modo, ndo podemos
analisar e pensar a formacao inicial distante dos curriculos propostos, uma vez que
esses se constituem em uma espécie de ponte, de conexao, que interliga a pratica
educativa, o conhecimento e a cultura, nos quais o académico esté inserido e € parte.

E de suma importancia o estudo do curriculo, pois ao fazé-lo estamos a “[...]
recuperar a consciéncia do valor cultural da escola como instituicao facilitadora de
cultura” (SACRISTAN, 2000, p. 19), isso porque o curriculo é a objetivagdo de um
posicionamento ideoldgico e cultural da escola diante da sociedade, da qual é parte e
entendemos que a instituicdo educativa e suas praticas ndo podem ser sintetizadas a
reproducéo de informacdes. Ha na escola, na universidade, no processo de ensinar e
aprender, um movimento que pode fortalecer determinados conteudos, atores e vozes
culturais em detrimento de tantas outros.

Se tratando da formacé&o de professores, é fundamental a compreenséo de que
o curriculo traz em si um discurso sobre sujeitos e esse discurso os constitui e,
portanto, a acdo de estudar o curriculo deve ser pautada em um enfoque reflexivo que
promova questionamentos, o que “[...] torna possivel olhar criticamente para as
diversas relagcfes que existem quando se pensa no curriculo e na forma daquilo que
se faz no contexto das organizacdes escolares” (PACHECO, 2005, p. 92).

Primeiramente destacamos que apenas um olhar critico promove a
identificacdo e compreensdo das muitas e sensiveis relacdes que séo estabelecidas

a partir do curriculo. E entre essas relacdes, esté a definicdo dos saberes construidos
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socialmente. Por que alguns saberes fazem parte de um curriculo e outros ndo?
Segundo Silva (2010, p. 15) “o curriculo € sempre resultado de um processo de
selecéo [...]”. O que determina entdo que um conhecimento seja privilegiado em
detrimento de outro? Quais fatores incidem sobre a carga horaria ampliada de alguns
saberes e a carga horaria diminuida de outros? Certamente que o propésito final da
formacdo inicial de professores e as diretrizes legais sdo aportes que auxiliam na
busca por respostas as essas questdes, mas nao sdo os Unicos.

De acordo com Pacheco (2005), o termo curriculo passou a fazer parte do
vocabulario formal a partir de 1663, associado a um sentido de curso e a concepcao
mais corrente sobre curriculo, talvez seja realmente, a de que esse se constitui no rol
de disciplinas a serem percorridas pelo estudante. Conforme Sacristan (2013, p. 16)
‘o termo curriculo deriva da palavra curriculum (cuja raiz € a mesma de cursus e
currere). O termo era utilizado para significar carreira e por extensao, determinava
ordenacgao”.

Mormente é assim que a Educacéo e seus agentes compreendem o curriculo:
como um trajeto a ser percorrido pelo académico ao longo de sua formacao inicial e
para esse percurso sao programadas disciplinas, conjuntos de conhecimentos
considerados validos e fundamentais. A cada etapa do percurso, as disciplinas sao
distribuidas e arranjadas de modo intencional, com a finalidade de instrumentalizar o
individuo ao longo desse roteiro. Todavia consideramos, como sinaliza Anastasiou
(2015), que a visdo cartesiana do curriculo por grade, por matrizes, decorre dos
resquicios dos pressupostos positivistas da ciéncia moderna e por isso, diz Sacristan
(2013), o curriculo ainda consiste em uma selecao organizada do que o sujeito deve
aprender, e que estrutura, por sua vez, a pratica do que € ensinado.

E relevante compreender que o curriculo é multiplo, pois existirdo diferentes
curriculos para diferentes sujeitos e esse poder de diferenciac&o atribui ao curriculo a
capacidade de constituir os sujeitos submetidos a ele, de formas muito particulares e
especificas. Por exemplo, todas as instituicdes brasileiras devem seguir as mesmas
diretrizes, contudo, havera o curriculo de uma instituicAo que prepara os futuros
gestores e administradores para as grandes empresas e o0 curriculo, de outra
instituicdo, que objetiva a formacdo, em muitos casos aligeirada, para rapida
colocacao no mercado de trabalho, configurando seus egressos como mao de obra
assalariada e executora. Isso porque o curriculo pode ser pensado e desenvolvido de

maneiras muito diferentes, pois seus objetivos finais e condicbes materiais objetivas
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divergem. Existem instituicbes que ofertam cursos de Pedagogia sob diferentes
circunstancias sociais, culturais e materiais, portanto, o curriculo sera estruturado e
desenvolvido com diferentes nuances pedagogicas.

O curriculo, compreendido como mais do que o conjunto das disciplinas
estudadas, passa a ser concebido como um agente regulador, visto que estabelece
um conjunto de normativas sobre o processo de ensino aprendizagem: o que se
ensina, quando se ensina, a quem se ensina e quanto deve ser ensinado. Como
salienta Pacheco (2005, p. 60), “ndo € sem razéo que o curriculo é definido por uma
hierarquia de conhecimento, distribuidos segundo uma escala académica de
prestigio”, hierarquia revelada pela presenca ou auséncia de certas disciplinas, pela
caracterizacao das disciplinas como obrigatérias ou eletivas e pelo numero de horas
dedicado a cada uma.

O que se ensina esté estabelecido nas disciplinas que compdem o curriculo,
traduzindo o que é elementar a formacéo inicial do académico de pedagogia. As
ementas, por sua vez, trazem o esboc¢o dos temas que constituem as disciplinas.
Desse modo, o curriculo determina o que é considerado cultural, ideologica e
epistemologicamente importante para a formagdo do futuro professor das séries
iniciais do ensino regular, o pedagogo.

Sem duavida, a tematica do curriculo € controversa e fonte inesgotavel de
discussoes, pois, como aponta Pacheco (2005) o préprio curriculo esta imbuido dos
muitos significados que ora confluem, ora divergem entre si, principalmente quando
confrontado com as condi¢des reais da pratica do ensino.

O mesmo autor afirma que o curriculo € um plano basico a ser implementado
para que os objetivos propostos sejam alcangados “[...] constituindo os objetivos que
expressam a antecipacao de resultados, e os contelados a ensinar, 0s aspectos
fundamentais para a sua definicdo” (PACHECO, 2005, p. 31). O conteudo selecionado
para ser trabalhado durante a formacao inicial, € segundo Pacheco (2005) um elo de
ligacdo do curriculo com a sociedade, isso porque as disciplinas pensadas e
estabelecidas como parte desse curriculo refletem demandas sociais e por isso, 0
curriculo “ndo é algo neutro, universal e imével, mas um territorio controverso e
mesmo conflituoso a respeito do qual se tomam decisdes, sdo feitas opgdes e se age
de acordo com orientacdes que ndo sdo as Unicas possiveis” (SACRISTAN, 2013, p.
23).
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Consequentemente, os conteddos sdo uma parte estruturante fundamental do
curriculo da formacé&o inicial, uma vez que indicam o que se espera que o professor
egresso tenha em sua bagagem basica de conhecimentos. Mas, 0 autor ressalva,
citando Bobbit (1918), que a formacédo se da também a partir de experiéncias nao
dirigidas, que contemplam as diversas capacidades humanas, diferentes
conhecimentos a serem construidos individualmente, por cada sujeito envolvido.
Logo, o curriculo € um plano, mas ndo uma prescricdo, uma vez que envolve “saberes,
atitudes, crencas e valores que 0s intervenientes curriculares trazem consigo e que
realizam no contexto das experiéncias e dos processos de aprendizagem formais e/ou
informais” (PACHECO, 2005, p. 33). Ou segja:

[...] ndo é um mero puzzle onde se justapdem conteldos diversos; sua
utilidade reside em ser um instrumento de comunicacao entre a teoria e a
pratica, jogo no qual professores e alunos tém que desempenhar um papel
ativo muito importante (SACRISTAN, 2000, p. 51).

E sob essa perspectiva, compreende-se que o curriculo esteja para muito além

da matriz curricular. Como propde Romanowski (2007, p. 37):

Saberes e praticas ndo sdo dados extraidos da teoria e do discurso
pedagogico, ou meras prescrigfes, sdo antes, construgcdes, que tém uma
historicidade nas lutas dos professores, no enfrentamento dos problemas da
sala de aula.

O curriculo no Ensino Superior, no contexto que pesquisamos, € delineado a
partir das orientacBes do Ministério da Educacédo de cada pais, e entendemos que
nesse nivel de ensino, ha uma autonomia® dada as instituicées a fim de adequar seus
curriculos as demandas sociais, mas ainda assim, ndo deixa de se configurar em um
instrumento, por meio do qual a instituicdo expressa sua concepc¢ao de sujeito e de
sociedade.

Logo, o curriculo deve ser entendido como uma estrutura construida no
movimento da histéria e ndo meramente dado como uma condi¢éo a priori. E sendo
construido, € resultado (ou deveria ser) da participacdo dos atores educacionais,

professores, gestores, estudantes, grupos sociais e comunidade por meio do Projeto

% Essa autonomia € expressa por meio das politicas e dos documentos legais, 0s quais destacamos
no Brasil, o artigo 12 da Resolucdo 02/2015 do Conselho Nacional de Educa¢cédo e na Argentina,
destacamos o artigo 19 dos Lineamentos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente Inicial.
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Politico dos Cursos ou no caso argentino, dos Planos de Estudos®®. Portanto, os
Projetos Politicos Pedagogicos dos cursos devem confluir para as praticas inclusivas,
igualitarias e democraticas previstas nos documentos norteadores da formacao inicial
dos professores, tanto no Brasil, quanto na Argentina. Se € necessario superar a visdo
individualista, fragmentada e cartesiana de curriculo, em direcdo as praticas
curriculares integradoras e flexiveis, € necesséario também, como apontam Gesser e
Ranghetti (2011), articular as mudancas relevantes, tanto no curriculo, quanto nas
praticas, por meio do projeto pedagdgico. Assim, o curriculo estard comprometido com
a formacéo de qualidade ética e estética, epistemoldgica e ontoldgica, consistindo em
uma esfera de formacao, mas também de transformacao.

No que tange a viabilizacao do projeto de educacdao inclusiva, a formac&o inicial
do pedagogo e a estrutura curricular sao fundamentais e por isso, no subtépico a

seguir, discutiremos esse ponto de modo especifico.

3.4 O CURRICULO E A FORMACAO INICIAL DO PEDAGOGO PARA O TRABALHO
COM O ESTUDANTE COM DEFICIENCIA

Considerando a Educacdo como um direito de todos e a inclusdo como uma
condicdo respaldada por politicas nacionais e documentos internacionais, as
disciplinas voltadas para a formacéo do pedagogo para o trabalho com o estudante
com deficiéncia, devem, sem duvida, fazer parte da selecéo de saberes fundamentais
a serem contemplados na formagao inicial.

Todavia, para além das normativas, ainda de acordo com Silva (2010), o
curriculo revela a identidade e a subjetividade dos sujeitos e da sociedade na qual
essa formacao inicial esta contextualizada. O curriculo revela quem sao os sujeitos do
conhecimento, para quem se destina o conhecimento e se propde também a definir
guem sao os sujeitos por meio dos contetdos escolares.

No que diz respeito a inclusdo do estudante com deficiéncia na escola regular,
o curriculo da formacéo inicial deve considerar que “a capacitacdo que propicia a
inclusao é a primeira condi¢do da igualdade entre os cidadaos, além de contribuir para
a sua liberdade e autonomia. As desigualdades de educacdo sdo também
desigualdades da cidadania [...]” (SACRISTAN, 2002, p. 153), ou seja, a primeira

8 Texto original: Plan de Estudios.



91

7

condicdo para a viabilizacdo da incluséo é a de que os professores possam
reconhecer, conhecer, discutir e refletir sobre a deficiéncia em sua formac&o inicial.
Os segregados ao longo da nossa histéria, na luta pelo reconhecimento de seus
direitos, pressionam os curriculos a deixar de ignora-los e a “[...] reconhecé-los como
sujeitos de experiéncias e de conhecimentos [...]” (ARROYO, 2013, p. 151).

Um curriculo que apresenta o objetivo de proporcionar a formacéo inicial para
trabalho com o estudante com deficiéncia, evidencia uma ideia construida socialmente
sobre a pessoa com deficiéncia. Atualmente, essa tem sido, cada vez mais,
considerada como parte ativa da sociedade e como um sujeito de direitos. Por isso, a
formacao inicial do pedagogo é um indicativo do reconhecimento de que a pessoa
com deficiéncia tem o direito & educacéo e que o seu processo educativo, passou, a
partir das reformas discutidas anteriormente, a ser de responsabilidade de todos os
agentes da educacéao.

O curriculo tradicionalmente se apresenta por meio de uma estrutura temporal,
sendo organizado em anos, fases/semestres ou ciclos, prevendo quais disciplinas
podem ser ofertadas em qual momento do desenvolvimento da formacéo inicial, o que
nos faz considerar que existem disciplinas que se configuram como basicas, pré-
requisitos e que devem ser priorizadas em relagdo as outras. Essa regulacdo tem
estreito encadeamento com as questdes de quem deve ser ensinado, quem deve
aprender ou quem esta apto a aprender sobre determinado assunto. Se esse
conhecimento € um saber fundamental para todos os pedagogos, a disciplina esta
configurada como obrigatéria. Mas, quando uma disciplina é apresentada como
optativa, fica implicita uma relativiza¢ao da sua importancia, isso porque, a disciplina,
sendo optativa, deixa de fazer parte do bojo dos conhecimentos fundantes da
formacdo, para relacionar-se estreitamente com as necessidades, anseios e
realidades individuais dos académicos.

O quanto se deve aprender sobre determinado assunto esta declarado nas
cargas horarias, que favorecem o entendimento de que alguns saberes merecem ou
exigem dada sua importancia ou complexidade, maior tempo de estudos. Mas como
€ definida essa relevancia? Quais os critérios utilizados para a compreensao de que
um saber tem maior importancia do que outro? As respostas a essas provocagfes nos
conduzem mais uma vez as questdes da cultura, da hegemonia e do poder.

Merece destaque, a interrogacéo acerca de quem estabelece o que, quanto, a

guem e quando deve ser ensinado. Para Goodson (2001), quem define e desenha
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esse percurso a ser trilhado tem o poder e, portanto, o curriculo em si se constitui em
um instrumento de poder. Com relacéo a esse aspecto, vale mencionar que ha poder
no préprio conhecimento, quando esse pode ser apreendido e utilizado como uma
condicdo para a transformagao de si e do mundo. Entdo, como afirma Young (2013),
0s que detém o poder fixam curriculos que atendem seus proprios interesses. No
entanto, quando a educacdo garante que 0s conhecimentos significativos, em
diferentes areas sejam acessiveis a todos os sujeitos, as condicdes de vida podem
ser modificadas. Um professor que tem acesso a estudos, discussoes, reflexdes e
praticas voltadas ao trabalho com o estudante com deficiéncia tem um conhecimento
gue Ihe é poderoso, pois transforma a si e as condi¢cdes dos estudantes com os quais
iré trabalhar.

Consideremos ainda, que a estrutura do curriculo, tal como é conhecida na
formacéao inicial do Pedagogo, poderia (e talvez devesse) ser diferente, mas, no
entanto, existem “forcas criadas pela tradicdo, que cristalizam na formagao do
habitus’® a partir do qual entendemos e atuamos na cultura profissional”
(SACRISTAN, 2013, p. 22) que levam compreender o curriculo como muito mais do
gue as disciplinas estabelecidas no percurso da formacéo inicial. O habitus mantém a
pratica pedagdgica no ensino superior como individualizada ou, no maximo,
multidisciplinar e ainda estamos distantes de uma pratica globalizante e integradora,
como propde Anastasiou (2015). E o habitus perpetua, por vezes perversamente,
praticas, discursos e ideologias excludentes apesar da presenca da pessoa com
deficiéncia na escola regular garantida pela for¢ca do direito.

O gue as pesquisas e politicas educacionais discutem sobre a pessoa com
deficiéncia na escola regular ttm mudado sensivelmente nos ultimos vinte anos e essa
transicdo ja pode ser vista nos curriculos da formacao inicial. Os curriculos da
formacao inicial do pedagogo, de acordo com as politicas dos paises estudados,
devem tratar da diferenca como caracteristica do humano e nesse sentido,
guestionamos qual o espaco ocupado pela tematica da deficiéncia na formacéao inicial

e quais concepcodes de deficiéncia séao trabalhadas.

70 Grifo do autor, recorrendo a um conceito de Pierre Bordieu (1930), sendo entendido como “[...] um
sistema de disposi¢cBes duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas,
funciona a cada momento como uma matriz de percepgdes, de apreciagdes e de agdes [...]” (BORDIEU,
1983, apud SETTON, 2002, p.62).
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Como ja foi dito, a filosofia curricular deve estar em consonancia com o Projeto
do Curso, porém, como a instituicdo de ensino pensa o curriculo, qual o sentido lhe é
atribuido, nem sempre se apresenta de forma explicita e clara. E comum o fato de que
diferentes correntes tedricas sejam utilizadas justapostas e mal arranjadas, numa
espécie de Frankeinstein’! pedagdgico.

Por outro lado, as diretrizes da pratica pedagogica contam com um espaco para
0 que Sacristan (2000) define como o curriculo modelado pelo professor. Cada
professor, com base em sua bagagem tedrica, sua experiéncia préatica e seu conjunto
de valores daréa ao curriculo caracteristicas diversas e por isso, a pessoa do professor
formador no ensino superior € fundamental na viabilizacdo da pratica curricular, uma
vez que esse poder de modelar o curriculo pode estar voltado para uma pratica
reflexiva ou reprodutora. Assim, tal possibilidade pode ser libertadora ou temeraria. O
professor formador € um mediador privilegiado na relacdo entre o académico, 0s
conhecimentos propostos pelo curriculo e o projeto politico do curso, pois esse podera
proporcionar ampliacdes, questionamentos e reflexdes que favorecam a producéo do
saber e ndo apenas uma assimilacéo e reproducéo. No entanto, o professor formador
necessita de condicdes tedricas e praticas, objetivas e subjetivas, para que isso seja
possivel.

Por essa razdo, quem ensina é tdo importante quanto o que, quando, para
guem e 0 quanto se ensina, porque “nesse caso, os atores curriculares, sobretudo
aqueles que se situam no contexto da escola, sdo produtores de discursos politicos
gue legitimam e dao significado ao cotidiano” (PACHECO, 2005, p. 106).

O professor formador tem a oportunidade de desenvolver as ementas, 0s
conteudos previstos pelo curriculo, de modo a promover, ou nao, reflexdes e articular
o conhecimento tedrico com a pratica. Tem a possibilidade de conduzir esse curriculo
de maneira que, aquilo que sera aprendido, construido como conhecimento pelo
académico ganhe diferentes nuances, intengdes e fundamentos epistemoldgicos e
ideoldgicos.

Sacristan (2000) afirma que as politicas e normas administrativas incidem sobre
o curriculo, mas nao incidem diretamente sobre a pratica do professor e por isso, nem

sempre uma mudanca curricular modifica as praticas educativas, uma vez que o

1 Uma alusédo ao famoso personagem de 1831, obra da escritora britanica Mary Shelley, onde um
homem é criado a partir de partes de diferentes pessoas, ja falecidas. E um alguém que é muitos, é
ninguém e sobretudo, ndo sabe quem é.
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professor tem autonomia relativa na arquitetura do curriculo real. Fato esse que
favorece a percepcdo de que as mudancas desejaveis no contexto educacional,
relativas a formacdo para o trabalho com o estudante com deficiéncia, passam
necessariamente por mudancas na efetivagéo da formacao inicial do professor.

Outro importante viés do curriculo € o chamado curriculo oculto (SACRISTAN,
2013), expresso pelas circunstancias ordinariamente imperceptiveis nas quais o
curriculo € posto em pratica, permeado pelos discursos do fazer educativo, mas
também pelas vozes ausentes. O curriculo oculto se manifesta pelo ndo dito e que
esta subentendido, como o habitus. O curriculo oculto est4 presente na auséncia da
pessoa com deficiéncia no ensino superior, na falta da acessibilidade arquiteténica,
nas piadas de mal gosto, nos posicionamentos, que de modo limitado e inconsistente,
criticam as adaptacfes nas avaliacbes, nos materiais didaticos e nas cotas de
emprego para pessoas com deficiéncia que nao sédo preenchidas. Por isso, ndo
bastam disciplinas que tratem da deficiéncia, é preciso que a tematica da deficiéncia
e da inclusdo perpasse todo o espaco e tempo da formacéo inicial.

A discusséo pretendida nesse trabalho é orientada justamente para que o
curriculo da formacéo inicial do professor para o trabalho com o estudante com
deficiéncia possa romper com a reproducdo das estruturas sociais e caminhar em
direcdo a sua transformacéo, para que “por meio de um a proposta educativa, a escola
passa a ter um papel de destaque na reversao dessa exclusao” (MACEDO, 2012, p.
731), que ainda se observa no cotidiano educativo, uma vez que entendemos que
inclusdo ndo se expressa somente pela matricula da pessoa com deficiéncia na rede
regular.

E dito isso, recorremos ao ponto de vista de Apple (2011) de que o que deve
ser ensinado ndo é apenas uma questdo educacional, mas também de cunho politico
e ideologico, assim “deixe a criagdo por conta dos guardides da tradicao, dos experts
em eficiéncia e responsabilidade, dos ‘detentores do verdadeiro conhecimento™
(APPLE, 2011, p. 63).

Comumente sdo gestores e politicos de profissdo que discutem, propdem e
aprovam as politicas curriculares, sdo os que detém o poder regulador do curriculo.
Todavia, professores, académicos, especialistas na area e estudantes com deficiéncia
deveriam participar ativamente desse processo e ndo apenas serem consumidores

desse curriculo.
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Se ndo h& apenas uma expressao do curriculo é possivel inferir que “o curriculo
pode ser visto como um objeto que cria em torno de si campos de acao diversos, nos
guais multiplos agentes e forcas se expressam em sua configuracdo, incidindo sobre
aspectos distintos” (SACRISTAN, 2000, p. 100).

Como discutem diversos autores, o campo das relagdes que sao criadas a partir
do curriculo e dos estudos curriculares, € um lugar de disputas e conflitos (ARROYO,
2013), um lugar onde nao ha neutralidade (PACHECO, 2005; APPLE, 2011). Toda
politica curricular, todo sujeito do curriculo, ao posicionar-se de modo ativo ou ao

reproduzir as estruturas sociais, estdo imbuidos de intengéo e:

Por conseguinte, o campo curricular é partilhado por diferentes poderes que
vao do macro a micro perspectivas da ac¢do educativa, incluindo as
perspectivas curriculares dos professores, dos gestores administrativos, dos
alunos, dos pais, enfim, da sociedade em geral (PACHECO, 2005, p. 24).

A macro perspectiva é constituida pelas politicas e diretrizes legais

apresentadas pelos Estados a fim de organizar o curriculo e sua prética, na qual:

A administracao educativa regula o curriculo como faz com outros aspectos,
professores, escolas, etc., do sistema educativo, sob diferentes esquemas de
intervencdo politica e dentro de um campo com maiores ou mais reduzidas
margens de autonomia [...]. Este &mbito de decisGes deixa bem evidente os
determinantes exteriores do curriculo, ainda que estejam legitimadas por
serem provenientes de poderes democraticamente estabelecidos
(SACRISTAN, 2000).

Embora a macro perspectiva, que consiste nas interferéncias dos agentes
externos, represente importantes e fundamentais propostas de controle e intervencéo,
existe a, ja mencionada, autonomia relativa dos atores do curriculo que se encontram
na esfera das micro perspectivas. Ali encontram-se professores, os materiais didaticos
e as metodologias utilizadas para a realizacdo desse curriculo. Portanto, as politicas
gue versam sobre o curriculo sdo fundantes, mas sédo “as condigbes estruturais,
organizativas, materiais, dotacéo de professorado, a bagagem de ideias e significado
que lhe dao forma e que o modelam em sucessivos passos de transformacio”
(SACRISTAN, 2000, p. 21) devem ser compreendidas em sua relevancia. Logo,
podemos compreender que as politicas sdo necessarias, mas se requer também a
discussdo e viabilizacdo das condigbes materiais, teoricas, sociais para que 0
professor formador reflita sobre, repense e transforme a sua pratica a partir do

curriculo.
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Por isso, disciplinas que tratem da deficiéncia sao imprescindiveis no curriculo
da formacéo inicial do Pedagogo para o trabalho com o estudante com deficiéncia,
mas essas disciplinas devem promover a capacidade critica, favorecer o
desenvolvimento uma postura de enfrentamento das condi¢des precarias de trabalho
dos professores, que permita a formacao de um profissional que resinifique materiais
didaticos, tém igual relevancia.

Compreendemos que se a intencdo é favorecer uma reestrutura no curriculo
da formacéo do Pedagogo, a fim de que essa atenda as questdes fundamentais do
trabalho com a pessoa com deficiéncia, precisamos também considerar a
necessidade de mudancas perenes nas politicas curriculares. Pacheco (2005)
destaca que as mudancas nas forcas, nas perspectivas envolvidas no curriculo, sdo

primeiro administrativas e depois, pedagdégicas, isso porque:

A prética do ensino ndo é, pois, um produto de decisGes dos professores, a
ndo ser unicamente a medida que modelam pessoalmente este campo de
determinacdes, que € dinamico, flexivel e vulneravel & pressédo, mas que
exige atuagBes em niveis diversos, ndo o didatico, mas sim o politico, o
administrativo e o juridico, para Ihes impor rumos distintos (SACRISTAN,
2000, p. 91).

Este pode ser o cerne da dificuldade na estruturagdo de diretrizes curriculares
que contemplem nosso objeto de estudo. Pacheco (2005), citando Charlot (1994, p.
40), apresenta a ideia de que o respeito a heterogeneidade e a diversidade na escola
€ uma ideia politica, cultural e ideologicamente sensivel, cuja explicacdo e fundamento
nem sempre estd em questées pedagdgicas. A inclusdo é, sobretudo, uma questédo
ideoldgica e depois, pedagogica, em razéo de que “[...] a prescricdo de minimos e de
diretrizes curriculares para um sistema educativo ou para um nivel do mesmo, supde
um projeto de cultura comum para os membros de uma determinada comunidade [...]".
(SACRISTAN, 2000, p. 111). No caso dessa investigacdo, a comunidade a que se
refere o autor, € a dos académicos de Pedagogia em formacao para o trabalho na
escola regular, na educacao basica. Embora no ensino superior hajam diretrizes e ndo
prescricdes, esses delineamentos fazem sugestdes quanto as disciplinas que devem
ser contempladas na formacéo do pedagogo, que estéo relacionadas ao trabalho com
0 estudante com deficiéncia e, considerando a diversidade da deficiéncia e a
preferéncia pela matricula na rede regular, o proposto pelas diretrizes se configura em

uma orientagdo minima.
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As politicas que tratam das indicacdes em relacdo ao que deve ser estudado
no percurso formativo do Pedagogo para o trabalho com o estudante com deficiéncia,
traduzem a cultura da inclusdo nos paises que pesquisamos. E a partir desse cenario,
conhecer e analisar os curriculos da formacé&o inicial do professor para o trabalho com
o estudante com deficiéncia, € um significativo referencial para o entendimento acerca

do projeto social e educacional da incluséo.

3.5 OS CURRICULOS PESQUISADOS, SUA RELACAO COM O TRABALHO COM
O ESTUDANTE COM DEFICIENCIA E AS POLITICAS DE FORMAGCAO INICIAL

A formacédo de professores que contemple o trabalho com o estudante com
deficiéncia é de fundamental implicacao para que um projeto de sociedade inclusiva
se fortalega:

[...] A capacitagdo que propicia a inclusdo é a primeira condicdo da igualdade
entre os cidadaos, além de contribuir para sua liberdade e autonomia. As
desigualdades de educacgdo sdo também desigualdades da cidadania [...]
(SACRISTAN, 2002, p. 153).

O curriculo da formacdo inicial pode revelar o que se considera relevante em
termos de formacéo do professor para incluséo e o quanto a formacéo para o trabalho
com o estudante com deficiéncia é significativa. Por isso, uma analise dos curriculos
propostos pelas instituicbes € indispensavel para o alcance dos objetivos propostos
nessa pesquisa.

Os curriculos dos cursos que sdo objetos dessa pesquisa, em sua integra,
constam dos anexos e 0 presente capitulo apresenta as disciplinas, cujas ementas
correspondem a formacao inicial voltada para o trabalho com o estudante com
deficiéncias. E importante ressaltar que a andlise dessas disciplinas, em relacdo a
estrutura curricular, sera desenvolvida no capitulo dedicado a andlise dos materiais
levantados a partir das pesquisas.

Inicialmente apresentamos as disciplinas que estabelecem relacdo com a
formacéo para o trabalho com o estudante com deficiéncia, que integram a Matriz
Curricular do Curso de Pedagogia da UFSC. De acordo com Neckel e Kuchler (2010,
p. 243), atualmente o curso forma profissionais para o magistério “nas seéries iniciais

do Ensino Fundamental, na Educagao Infantil e diversas areas educacionais”.
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A LDBEN Brasileira (1996) em seu Artigo 53, inciso Il, estabelece as
universidades a possibilidade da fixac&o dos curriculos de cursos e programas, desde
gue observadas as diretrizes que lhe dizem respeito. Desse modo, o Projeto
Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFSC (2013), sinaliza que a matriz curricular
se articula em torno de trés eixos principais, a saber: educacao e infancia, organizacao
dos processos educativos e pesquisa.

Assim como tantas outras instituicbes brasileiras, a UFSC necessitou
reestruturar seus cursos a fim de atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia (DCNP), instituidas pelos Pareceres CNE/CP n° 05/2005 e n°
03/2006 e pela Resolu¢do CNE/CP n° 01/2006. E nesse sentido, a principal mudanca,
segundo exposto no Projeto Pedagoégico da UFSC (2013, p. 10) foi “do fim das
habilitacbes especificas”.

Porém, o mesmo documento (UFSC, 2013), menciona que, respaldado pelas
Diretrizes, desde que previsto em seu Projeto Pedagogico, a instituicdo poderia

manter focos formativos:

O objetivo do curso ficou assim definido: o Curso de Pedagogia da UFSC,
sob forma de licenciatura plena formard& PEDAGOGOS’? para atuar no
magistério de 1°. Grau — séries iniciais, Magistério de 2° Grau, Educacéo Preé-
Escolar, Educacdo Especial, Orientacdo Educacional e Supervisdo Escolar
(UFSC, 2013, p. 8).

A estrutura curricular em vigéncia organiza-se semestralmente, totalizando em
3672 horas, somadas a 108 horas de atividades “de cunho artistico-cultural [...]"”
(UFSC, 2013, p. 18).

Considerando os objetivos desse trabalho, dentre 0s quais esta a compreenséo
da configuracdo da formacdo do professor generalista para o trabalho com o aluno
com deficiéncias, foi analisado entéo, o curriculo do foco formativo do Pedagogo para
atuar no magistério de 1°. Grau — séries iniciais, Magistério de 2°. Grau, Educacéo
Pré-Escolar.

O Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia da UFSC, em relacdo a
formacado para o trabalho na educacgdo publica, considera que os sujeitos do fazer
educativo tém condicfes de vida particulares e concretas, sendo esse um principio

balizador dos conteudos relativos a educacgéo da pessoa com deficiéncia.

72 Grifo do documento.
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As disciplinas que tratam do tépico central dessa pesquisa, estédo distribuidas
na matriz curricular como componentes obrigatorios e eletivos, no caso das disciplinas
do Nucleo de Aprofundamento e Diversificagcdo de Estudos (NADE).

Num primeiro momento realizamos a leitura do Curriculo do Curso de
Pedagogia, modalidade Licenciatura (UFSC, 2018) para identificacdo das disciplinas
gue guardam relacdo com o trabalho com o estudante com deficiéncia. As mesmas

encontram-se no Curriculo do Curso, conforme dados do quadro abaixo:

Quadro 6 — Disciplinas do Curriculo de Licenciatura em Pedagogia da UFSC que

guardam relagéo com o trabalho com o estudante com deficiéncia.

Disciplina Carater Carga Horaria Fase de oferta

Diferenca, estigma e educacgéo Obrigatério 54 horas/aula 12, fase

NADE Obrigatério 54 horas/aula 423, fase

Politicas e Praticas Pedagdgicas Obrigatério 54 horas/aula 62, fase
relacionadas a educacéo especial

Educagéo especial: conceitos, Obrigatério 72 horas/aula 92, fase

concepcdes e sujeitos

NADE Obrigatério 54 horas/aula 72, fase

Lingua Brasileira de Sinais Obrigatério 72 horas/aula 72, fase

Disciplina Optativa Optativa 72 horas/aula 92, fase

No quadro acima, consta uma disciplina optativa e dentre as possibilidades a
serem cursadas que contribuem para a formacéo do professor para o trabalho com o
estudante com deficiéncia estédo: Percepcao, corpo e cegueira; Educacao de surdos;
Lingua Brasileira de Sinais Il; Patologia da linguagem e Educacdo especial na
Educacdo Basica. Considera-se que a carga horaria obrigatéria minima para as
disciplinas optativas € de 72 horas aula, ou seja, 0 aluno podera optar apenas por uma
disciplina e ja tera cumprido a exigéncia minima.

As disciplinas previstas no NADE contemplam uma carga horaria minima
obrigatdria de 108 horas aula. O académico devera cursar no minimo duas disciplinas
pelo NADE e apenas uma delas guarda relacdo com o trabalho com o estudante com
deficiéncia, sendo essa, a disciplina de Pesquisa em Educacao Especial no Brasil.

Nos paragrafos que seguem, serdo apresentados os temas discutidos nas
disciplinas voltadas para a formagéo para o trabalho com o aluno com deficiéncia.

A carga horaria da disciplina de Diferenca, Estigma e Educacéao, oferecida a
partir do primeiro semestre, totaliza 54 horas. A ementa prevé para os estudos dessa
disciplina: Teorias modernas e contemporaneas sobre o0 juizo perceptivo de si e do

outro; Introducdo ao estudo sistematico dos conceitos vinculados com processos de
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diferenciagao individual e social e sua repercussao no contexto escolar; Alteridade,
didlogo e ética na Educacao (UFSC, 2013, p. 30).

Na sexta fase do Curso, é oferecida a disciplina de Politicas e Praticas
Pedagodgicas relacionadas a Educacao Especial, sendo previstas 54 horas de
trabalho para que sejam abordados 0s assuntos: processos de incluséo e exclusao
escolar; Politicas e Praticas para o atendimento educacional do aluno com
necessidades especiais; Formas organizativas do trabalho pedagdgico e sua relagéo
com processos de inclusdo e exclusdo escolar relacionados aos alunos com
necessidades especiais (UFSC, 2013, p. 34).

LIBRAS | é uma disciplina ofertada a partir da nona fase que totaliza 72 horas
de estudo e contempla como temas: O debate em torno de estudos na perspectiva
cultural e linguistica dos surdos; Estudo de autores e autoras que a partir da teoria
cultural recente abordam a diferenca cultural e linguistica dos surdos; Aspectos
gramaticais da lingua de sinais; Atividades de base para aprendizagem da lingua de
sinais para uso no cotidiano ou relacionadas ao trabalho docente e a sala de aula.
(UFSC, 2013, p. 35).

Ao cursar a disciplina de Educacao Especial: conceitos, concepcdes e
sujeitos, no 7°. Semestre, com uma carga horaria de 72 horas os académicos
estudam: Introducdo a Educacdo Especial: conceitos e terminologias; A Educacéo
especial na educacao Basica; Contribui¢cdes tedricas ao debate sobre o fendmeno da
deficiéncia: concepc¢bes histdricas, psicoldgica, filosofica e socioldgica e Processos
de identificagcdo dos sujeitos da Educacao Especial (UFSC, 2013, p. 36).

Ao final da formacéo inicial, o Licenciado em Pedagogia pela UFSC, das 3870
horas aula obrigatorias (UFSC, 2018) podera ter cursado 472 horas aulas de
disciplinas cujos contetdos objetivam instrumentalizar teoricamente o professor
generalista para o trabalho com o estudante com deficiéncia.

O curriculo proposto pela UFSC atende as determinagfes da Resolugdo n° 2
de julho de 2015, publicada pelo Conselho Nacional de Educacéo (BRASIL, 2015) que
em seu Capitulo IV trata da formacéo inicial do magistério da educacao basica em
nivel superior. No artigo 12 do referido documento, € indicado que os cursos de
formacdo inicial, deverao, respeitando a diversidade nacional e autonomia pedagdgica
das instituicbes devera ser constituida por nucleos de formagdo geral, de &reas
especificas, interdisciplinares e segue em sua alinea b, dizendo que as diferentes

realidades educacionais devem contemplar “principios da justica social, respeito a
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diversidade, promocao da participagdo e gestdo democratica” (BRASIL, 2015).
Quanto a estrutura e curriculo do curso, a mesma diretriz indica em seu artigo 13,

inciso IV, paragrafo segundo que 0s cursos deverao:

[...] garantir nos curriculos contelidos especificos da respectiva area do
conhecimento [...] diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de
faixa geracional, LIBRAS, educacdao especial [...] (BRASIL, 2015).

Dessa forma, percebemos que hd uma adequacéo do curriculo ao que a diretriz
preconiza e ha uma confluéncia com o que a LDBEN (1996) disp&e no Capitulo V, que
trata da Educacdo Especial, conforme consta no inciso Ill, o compromisso dos
sistemas de ensino, oferecer aos alunos com deficiéncia, “professores com formacéo
adequada em nivel médio ou superior para atendimento especializado, bem como,
professores do ensino regular capacitados para a integracao desses educandos nas
classes comuns” (BRASIL, 1996). Reservaremos a andlise dos dados, o
guestionamento sobre a abrangéncia e sentido dos termos presentes nos documentos
legais, tais como formacao adequada e integracao do estudante em classe regular.

No que diz respeito a estrutura curricular do Curso de Professorado em
Ciéncias da Educacdo’®, oferecido pela Universidade Nacional de Cérdoba, de acordo
com o Plano de Estudos (UNC, 2003) é significativo mencionar que o0 mesmo passou
por mudangas entre 1997 e 2003, tal qual ocorreu com a universidade brasileira e
apos as reformas propostas, tem como caracteristica a flexibilizagdo da formacao “[...]
de acordo com o interesse [...]"*" (UNC, 2003, p. 5). Como objetivos da formacgao de

Professor em Ciéncias da Educacédo’® estdo firmados:

Elaborar propostas de ensino articulando, desde o processo de construgao
metodologica, critérios de selegdo e organizacdo de contetdos e atividades,
assim como o uso de tecnologias e opcfes avaliativas, tendo em conta,
sujeitos e instituicbes singulares. Abordar compreensivamente as
dificuldades de aprendizagem e delinear estratégias que tendam a sua
superacao e prevencéo "¢ (UNC, 2003, p. 10).

3 Texto original: Profesorado en Ciencias de la Educacion.

4 Texto original: “[...] segun sus intereses”.

S Texto original: Profesor en Ciencias de la Educacion.

6 Texto original: “Elaborar propuestas de ensefianza articulando-desde el proceso de construccion
metodoldgica criterios de seleccion y organizacion de contenidos y actividades, asi como el uso de
tecnologias y opciones evaluativas, teniendo en cuenta sujetos e instituciones singulares. Abordar
comprensivamente las dificultades de aprendizaje y delinear estrategias tendientes a su prevencion y
superacion”.
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O Curso de Ciéncias da Educacdo’’ tem uma estrutura que oferta duas
modalidades: a licenciatura, voltada a pesquisa, com duracdo de 5 anos e o
professorado, voltada a docéncia, com duracdo de 4 anos, sendo essa ultima o foco
de nossa analise.

O Curso de Professorado totaliza 2800 horas, distribuidas em dois ciclos,
denominados de: Ciclo de Formacgdo Basica Comum’® e Ciclo de Formagéo
Profissional”®. O estudante pode flexibilizar o plano de estudos de acordo com seu
interesse, funcionando por ciclos com matérias semestrais organizadas por eixos
tematicos que objetivam articular as disciplinas com praticas profissionais propostas
de modo gradativo no chamado “ciclo profissional®®” (UNC, 2003).

O Ciclo de Formacédo Basica Comum se estrutura em dezoito disciplinas
obrigatdrias, quatro seminarios eletivos e duas oficinas eletivas. Por sua vez, o Ciclo
de Formacédo Profissional compreende duas matérias obrigatérias, duas matérias
eletivas, dois seminarios eletivos e um seminario oficina de pratica docente e
residéncia anual®. As disciplinas tém carga horaria de 96 horas cada uma.
Apresentamos a seguir, as disciplinas presentes na Matriz Curricular do Curso de
Professorado em Ciéncias da Educacéao, oferecido pela UNC, que guardam relagao
com o para o trabalho com o estudante com deficiéncia:

Quadro 7 — Disciplinas do curso em Professorado em Ciéncias da Educacéo da UNC,

relacionadas a formacéao para o trabalho com o estudante com deficiéncia.

Disciplina Carater Carga Horéaria Semestre
Seminario eletivo 182 Eletivo 64 horas aula 1°
Teorias do crescimento e Obrigatério 96 horas aula 20
desenvolvimento®
Psicopedagogia®* Eletiva 96 horas aula 7°

Observamos no Plano de Estudos da UNC (2003) que no primeiro semestre do
primeiro ciclo, chamado de Formacédo Basica Comum, no que diz respeito a disciplinas

voltadas para a formacéo para o trabalho com o aluno com deficiéncias, existe o

7 Texto original: Carrera en Ciencias de la Educacion.

8 Texto original: Formacién basica comun.

9 Texto original: Formacion profesional.

80 Texto original: Ciclo profesional.

81 Equivalente aos estagios realizados na universidade brasileira.
82 Texto original: Seminario electivo 1.

83 Texto original: Teorias del crecimiento y del desarrollo.

84 Texto original: Psicopedagogia.
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Seminario Eletivo 1, com carga horaria de 64 horas. Dentre as opg¢les, esta o
“Seminario em Educacdo Especial” (UNC, 2003, p. 21). O estudante que optar por
essa matéria em sua grade curricular estuda os temas®s: O sujeito com necessidades
educativas especiais; Novos enfoques; Respostas a diversidade; Inclusdo escolar:
significado, niveis e modelos; O processo educativo nas pessoas com necessidades
educativas especiais desde atencao precoce até a formacao para o trabalho; Papeis
dos atores do processo; A abordagem interdisciplinar; As necessidades educativas
transitorias: aprendizagem e comportamento; As necessidades educativas especiais
permanentes: sensoriais, motoras, intelectuais; Recursos do sistema educativo:
necessidades educativas especiais no Programa Educacional Individualizado.

No segundo semestre do primeiro Ciclo de Formacdo Basica Comum é
oferecida a disciplina de Teorias do Crescimento e Desenvolvimento em carater
obrigatdrio. Esta disciplina denota correlacdo com a formacao para o trabalho com o
estudante com deficiéncia, uma vez que abarca em sua ementa os tépicos: Teorias
do Desenvolvimento e do Crescimento; Interacbes multidirecionais e
multidimensionais; Caracteristicas do Processo: leis e principios; Dominios;
Maturacdo; desenvolvimento e aprendizagem; As diferentes idades do homem;
Fatores que incidem sobre o crescimento e o desenvolvimento; Fatores enddgenos:
organicos, genéticos e de integracdo e controle; Neurobiologia e aprendizagem;
Fatores exogenos: familiares, sociais, ecologicos e nutricionais; Educacdo e Saude;
Avaliacao do crescimento e do desenvolvimento; Enfoques clinicos, epidemioldgico e
de risco; Estimulacdo precoce; psicomotricidade; Alteracdes de crescimento e
desenvolvimento e Necessidades Educativas Especiais.

No 7° e 8° semestres do segundo Ciclo, o Ciclo de Formacao Profissional, a
disciplina de Psicopedagogia € disponibilizada como matéria eletiva e guarda uma
conexao com a formacéo para o trabalho com o aluno com deficiéncia, uma vez que
no bojo de sua ementa estdo os assuntos: Dimensbes e estruturacdo da
inteligibilidade; Eficacia simbdlico-cognoscente; Convic¢cdes de fundo e dissonancia
educativas; A psicopatologia do sintoma na dimensao cognoscente; O mundo da vida
e 0 habito da delimitagdo de horizontes: Simultaneidade e articulagdo das
perspectivas diacrénico-genéticas e estruturais da analise psicopedagdgica; Niveis de

prevencdo: primaria, secundaria e terciaria; projetos de intervencdo em grupos de

85 Os temas foram traduzidos livremente pela autora a fim de facilitar a leitura.
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alunos, docentes, pais; Oficinas; Projetos interdisciplinares em educacdo, saude,
minorias e comunidade; Lugar do psicopedagogo na instituicdo escolar, de saude,
internacdo (hospitalar e minorias), comunidade; A interconsulta®®; O informe; A
supervisao; A psicopedagogia na atualidade.

Ao final da formagéo, o egresso do curso em Professorado em Ciéncias da
Educacéo®’ tera a possibilidade de cursar no minimo 96 horas e no maximo 256 horas
de disciplinas cujos conteudos estdo relacionados a formacgéo para o trabalho com o
estudante com deficiéncia, de um total de 2800 horas aula.

Tal como acontece na UFSC, a UNC oferece uma formagéo especifica para
habilitar o professor para o trabalho com a Educacdo Especial, a formacdo desse
profissional se da como uma modalidade definida pela lei. Segundo as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a formag&o docente inicial (ARGENTINA, 2007):

A formacédo de docentes para a modalidade de Educacéo Especial requer um
desenho particular definido pela diversidade e especificidade de
conhecimentos e saberes que se requerem para o desenvolvimento
profissional nos niveis distintos e servicos educativos nos quais se integrem
os alunos® (ARGENTINA, 2007, p. 32).

Todavia, o curriculo analisado corresponde ao da formacdo do pedagogo
generalista que ira atuar no ensino regular. Observa-se ainda, segundo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo docente inicial (ARGENTINA, 2007) que a
titulacao de Professor de Educacdo Inicial e Primaria ndo habilita para o trabalho com
a Educacao Especial e que o profissional titulado em Educacéo Especial, habilitado
para a mesma, tera orientacfes especificas para o trabalho com cada uma das
deficiéncias, havendo uma especializacdo da especializacdo, isso porque, quando
analisamos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Docente
(ARGENTINA, 2007), encontra-se no tépico Nominacao de Titulo e Modalidade para
gual habilita, as seguintes orientacdes: orientacdo para o trabalho com a deficiéncia

visual, auditiva, cognitiva, neurolocomotora e o atendimento hospitalar e domiciliar.

86 A interconsulta € uma modalidade de atendimento na rede de atencdo basica argentina que atende
0s pressupostos da interdisciplinaridade para o acompanhamento do aluno. A interconsulta pode
acontecer com o professor e um psicélogo ou o professor e um assistente social, por exemplo,
(Sanchez, 2012).

87 Texto original: Profesorado en Ciencias de la Educacion.

88 Texto original: “La formacion de docentes para la Educaciéon Especial requiere un disefio curricular
particular definido por la diversidad y especificidad de conocimientos y saberes que se requieren para
el desempefio profesional em los distintos niveles y servicios educativos en los que se integren los
alumnos”.
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O professor do ensino regular no século XXI é o professor de todos, “a mistura
de publicos revelara conflitos culturais que, outrora, eram ocultos pela divisdo e
especializagao social da cultura” (ARROYO, 2013, p. 29). Ou seja, ndo havendo mais
a segregacdo do estudante com deficiéncia em instituicbes especializadas e a
emergéncia de movimentos pela inclusdo e os direitos da pessoa com deficiéncia, o
trabalho com esse publico alvo ndo € mais uma tarefa a ser desempenhada somente
por professores especializados.

Quatro anos do curso de licenciatura é o tempo do académico para a formacao
de base a fim de tornar-se professor. Esse € o tempo designado para o cumprimento
do percurso proposto pelo curriculo do curso. No caso dos curriculos que compdem
essa pesquisa, Pedagogia (UFSC) e Professorado em Ciéncias da Educacgé&o®’ (UNC),
0 académico devera adquirir os conhecimentos basicos para a complexa tarefa de
educar criancas e pré-adolescentes em diferentes areas do conhecimento, o que
requer saberes bastante particulares.

Segundo Goodson (2001), ha um contexto social no qual o conhecimento é
produzido, mas existe também um movimento de interpretacdo desse curriculo para
gue seja utilizado na pratica educativa. Se temos, nos curriculos pesquisados,
disciplinas que contemplam a formacao para o trabalho com o estudante com
deficiéncia, isso é resultado de um movimento social que apresenta a inclusdo como
um direito e uma necessidade.

No entanto, além da existéncia das disciplinas, é importante considerar o olhar
gue ha para a inclusdo por parte, ndo somente dos professores que ministram as
disciplinas objeto dessa investigacao, mas de todos os professores formadores. O que
comunicam, em palavras, atitudes e saberes, os professores formadores sobre a
inclusao e o trabalho com o estudante com deficiéncias na implementacao, na pratica

do curriculo e no curriculo oculto?

Toda acgéo consciente para influir nos demais — inclusive a educagéo — tem
sentido para quem a executa [...] a acdo de influir sobre o outro, ensinando o
outro, seja de forma consciente ou inconsciente (rotineira ou mecénica)
provoca e produz ou estimula a elaboracdo de um significado em quem é
sujeito as ac¢bes dessa influéncia (SACRISTAN, 2013, p. 25).

89 Texto original: Profesorado en Ciencias de la Educacion.
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E com relacdo a essa questdo, é de fundamental importancia o fato de que o
professor formador necessita compreender seu papel social, a partir de uma
intencionalidade a fim de que seja superada a prescricdo dos conteudos avancando
na reflexdo sobre o modo como as experiéncias de aprendizagem estdo sendo
organizadas, na mediagcdo do professor e na possibilidade de construcdo e
reconstrucdo de significados sobre a deficiéncia. O professor formador com sua
funcdo social, politica, filosofica e ideologica resgatada, pode converter o curriculo
com o qual trabalha em um recurso para a construcdo da autonomia e da cidadania
da pessoa com deficiéncia, compreendida como um sujeito da educagao. Isso porque
a universidade cabe formar pedagogos para uma educacdo que contribua para a
inclusédo e para a emancipacédo dos sujeitos.

E preciso considerar que o académico do curso de Pedagogia que se prepara
para o trabalho na escola regular na qual o estudante com deficiéncia esta incluido, é
um dos agentes mobilizados pelo curriculo. Atribui-se importancia a presenca e a
configuracdo epistemoldgica e filoséfica das disciplinas, do professor formador, mas
deve-se ter em mente, também, como esse académico ira elaborar subjetivamente o
curriculo praticado.

Sacristdn (2013) sugere que se coloque a atencdo no aprender, além do
ensinar, daquilo que se pretende, para o que de fato se consegue em relacdo ao

curriculo:

O aluno que se confronta com os mais variados aspectos do curriculo ndo é
um individuo abstrato, mas proveniente de um meio social concreto e com
uma bagagem prévia muito particular que Ihe proporciona certas
oportunidades de alguma forma determinada e um ambiente para dar
significado ao curriculo escolar (SACRISTAN, 2000, p. 61).

O académico capaz de resignificar a concepcao de deficiéncia trabalhada por
meio do curriculo, se tornara suficientemente capaz buscar conhecimentos, a fim de
encontrar novos saberes quando necessario, se mantendo em aprendizagem
constante. Desse modo, 0 egresso nao necessitara recorrer a sua propria experiéncia
como discente por falta de uma bagagem tedrico préatica que possa ser sua referéncia.

E sob a acéo de diversas forcas, discutidas até o momento, que o curriculo se
configura e desse modo € preciso compreender que conhecimento presente no
curriculo ndo equivale apenas a informacdo, ndo se trata apenas de conteudos a

serem memorizados, ou de disciplinas estéticas.
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Antes, o conhecimento oferecido ao académico por meio do curriculo,
manifesto em suas diferentes formas, € um instrumento para a formacéo profissional
e também para a agéo social e, sendo compreendido e reelaborado na realizacdo do
curriculo, passa a constituir o sujeito, como parte de sua identidade enquanto
individuo e enquanto cidad&o. E possivel afirmar que o que somos e o que sabemos
estdo imbricados profundamente, pois, “estar ou ndo educado, ser ou ndo instruido,
transforma-se hoje na chave que permite que o exercicio efetivo e real de uma
cidadania democratica [...]" (SACRISTAN, 2002, p. 152).

Tanto o académico que percorre o curriculo proposto para sua formagdo inicial
ao longo de quatro anos, quanto os estudantes com 0s quais esse trabalha ou ira
trabalhar, dependem da educacéao, da instrucéo, da conquista de aprendizagens sobre
si, sobre as coisas, sobre 0 mundo, para que possam tornar-se sujeitos ativos
socialmente, com condicbes de desenvolver um pensamento critico diante da
realidade, com o fim ultimo, de transforma-la. Por essa razao, “[...] a educagao sera
responsavel pela atitude passiva e conformista, ou pela atitude critica e reconstrutora
com que cada pessoa assuma a cultura alicercadora da cidadania” (SACRISTAN,
2002, p. 157).

O conhecimento, sendo entdo um recurso para converter a condicdo do
individuo e da sociedade, representa poder. Assim, o curriculo traz em si as
impressdes das relagbes sociais e das relacbes de poder, havendo o risco de servir

como um instrumento de reproducédo das diferencas sociais, uma vez que:

A ordenacao do curriculo faz parte da intervencéo do Estado na organizacéo
da vida social. Ordenar a distribuicdo do conhecimento através do sistema
educativo € um modo nédo s6 de influir na cultura, mas em toda a ordenacao
social e econémica da sociedade (SACRISTAN, 2000, p. 108).

Portanto, o que sera ensinado e a quem serd, € uma forma de controle social
regulado por instancias politicas, e assim, como alerta Apple (2011), existe um poder
gue esta arraigado nas questdes de curriculo e ensino. No caso do objeto dessa
investigacdo, podemos pensar sobre as disciplinas que tratam da pessoa com
deficiéncia e que estdo presentes nesse curriculo. Como a pessoa com deficiéncia é
caracterizada, quais as deficiéncias que sao consideradas presentes no cotidiano da
escola, quem deve ser responsavel pelo processo de ensino aprendizagem desse

aluno? No caso de disciplinas, oficinas e seminarios optativos, quem € o académico
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gue busca esse conhecimento? Alguém que tem o desejo pessoal de trabalhar com o
estudante com deficiéncia? E alguém que ja trabalha com estudantes com
deficiéncia?

Deste modo, ponderamos: o curriculo da formacao inicial do professor reflete
as desigualdades sociais em relagdo a pessoa com deficiéncia? De que forma? E
embora essa ndo seja a questao a qual esse trabalho se propde a responder, essa é
uma reflexdo valida se intengcdo maior é promover uma educacdo que encoraje a
autonomia e que supere a reproducao do sistema e do pensamento hegemonico
vigente.

O futuro pedagogo necessitara conhecer especificidades didaticas das
disciplinas que ird ministrar, mas também ir4 requerer conhecimento sobre
desenvolvimento humano, diferentes metodologias de ensino e condi¢gdes para uma
praxis reflexiva também sera necessario.

Diante de todos esses compromissos esta o curriculo da formacao inicial, com
0 objetivo de responder as questdes da sociedade (PACHECO, 2005). O curriculo
expressando sua relagdo com o contexto social e cultural, pretende oferecer por meio
das disciplinas e ementas, mecanismos para formar professores que respondam as
demandas. Desse modo, € necessario compreender o curriculo da formacao inicial de
professores frente a inclusdo do estudante com deficiéncia no ensino regular, pois
esse é o cenario da educagao contemporanea e “a chegada de outras criangas e
adolescentes as salas de aula obriga os professores que tem sensibilidade para vé-
los, a criarem novas autoimagens de sua condi¢do docente [...]"” (ARROYO, 2013, p.
32).

O curriculo sendo dinamico e entendido a partir de uma relatividade cultural,
marcado pelo tempo e pelo espaco (PACHECO, 2005), é um projeto que necessita
estar em constante movimento com o contexto social. E o tempo que vivemos é o da
educacéo inclusiva.

Apos o estudo do Projeto Pedagdgico e Plano de Estudos da UFSC e da UNC,
respectivamente, foi possivel obter uma visdo geral da estrutura curricular dos cursos
a fim de formar para o trabalho com o estudante com deficiéncia. Entendemos que o
curriculo se estende para além de disciplinas propostas, mas podemos questionar de
antemdo, a partir desse levantamento, se a presenca de disciplinas no curriculo da
formacao inicial € garantia de uma formac¢&o minima suficiente para o trabalho com o

estudante com deficiéncia. E possivel indagar também sobre os propésitos,
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convergéncias e divergéncias da manutencdo de uma habilitacdo especifica para
educacao especial nos paises estudados, considerando que ambos entendem que a
inclusdo do estudante com deficiéncia deve acontecer preferencialmente na rede
regular e ambos consideram a educacao especial como uma modalidade educativa a
ser compreendida no contexto da escolar regular.

Arroyo (2013) propde a reflexdo sobre porque se mostra tdo desafiador
trabalhar em sala de aula com as diferencas, sendo que sao as diferencas e nao as
semelhancas € que caracterizam o humano. E entdo, surge a necessidade de

conceber um curriculo de formacgéo inicial que atenda a esses desafios e:

Deste ponto de vista, entdo, as disciplinas ndo podem ser pensadas como
‘destilagdes’ finais de um conhecimento imutavel e definitivo, ndo devem ser
concebidas como estruturas e textos incontestaveis e fundamentais
(GOODSON, 2001, p. 74).

Portanto, é necessario revisitar constantemente os curriculos de formacao
docente a fim de discutir, pensar e reestruturar o curriculo, mas é preciso também,
proporcionar ao pedagogo em formacéao a possibilidade de reconstruir a sua imagem
como educador considerando seu papel social e historico.

Diante da reinvindicagdo da educacéo inclusiva, as demandas relativas a
necessidade de que o curriculo da formacao inicial forme para o trabalho com o

estudante com deficiéncia se torna evidente e:

[...] sdo cobertas geralmente através de atividades justapostas a outras
prévias dominantes e em contradicdo com elas em algumas situacdes. Este
€ 0 caso de certas atividades extraescolares, etc., que tem caracteristicas
culturais interessantes, mas que se oferecem ao mesmo tempo em que o
resto do curriculo é mais tradicional (SACRISTAN, 2000, p. 71).

Esse é o caso das oficinas, atividades complementares e disciplinas optativas
gue oferecem uma complementacdo na formacao para o trabalho com a deficiéncia
no cotidiano escolar. E pertinente uma investigacdo a fim de constatar se essas
oficinas, atividades e disciplinas eletivas sédo procuradas comumente por aqueles que
ja trabalham com estudantes com deficiéncia e que por isso, buscam por
conhecimentos que suportem as suas praticas pedagdgicas.

Por fim, a formacdo do pedagogo para o trabalho com o estudante com
deficiéncia mostra-se sustentada por politicas, cujas condi¢cdes de aplicabilidade sao

frageis e é marcada por um tom de exigéncia, no qual a voz mais contundente é a dos
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préprios estudantes, que estando na sala de aula regular pedem que ‘lhes seja
garantido seu direito a educacao, a formacéo, socializacao, aprendizado dos sabres,
dos valores, da cultura, das identidades [...]” (ARROYO, 2013, p. 26). E se é por forca
das mudancas sociais e culturais que os curriculos se modificam, € natural que
esperemos que a formacgao para o trabalho com o estudante com deficiéncia receba
maior atencao nas politicas de formacé&o docente e nos curriculos que serdo propostos
futuramente. Todavia, para além das politicas € necessario o compromisso com a
educacdo como um direito de todos.

Compreendemos que a presenca de disciplinas que contemplem a tematica da
deficiéncia ndo garante, por si s6, uma formacéao consistente para o trabalho inclusivo,
mas sem duvida, constitui uma importante caracteristica de uma formacédo do
pedagogo para o trabalho com o estudante com deficiéncia e por isso serdo objeto do
capitulo destinado a Andlise dos Dados.

A proposta de um minimo de disciplinas voltadas para o trabalho com o
estudante com deficiéncias, a caracterizacao dessas disciplinas como obrigatérias ou
eletivas e 0s pressupostos epistemoldgicos que sustentam a concep¢cao sobre a
deficiéncia, sdo alguns dos aspectos que revelam que o “curriculo reflete o conflito de
interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem 0S processos
educativos” (SACRISTAN, 2000, p. 17), pois denotam, por exemplo, que o estudante
com deficiéncia no ensino regular ainda € uma minoria, que uma formac¢éo ampliada
€ oferecida para os futuros professores que tém interesse no trabalho com o publico
alvo da educacdo especial (como se nédo devesse ser do interesse de qualquer
educador) e que a inclusdo se traduz na matricula na rede regular.

Assim, o curriculo da formacéo inicial para o trabalho com o estudante com
deficiéncia deve estar além da esfera epistemoldgica, deve proporcionar reflexdes e
experiéncias que constituam a formacdo do docente também como sujeito,

ontologicamente, pois:

A qualidade da experiéncia cultural que os professores tém vai deixando-lhes
um sedimento ao longo de sua formacao, sendo a base da valorizagdo que
fardo do saber e das atitudes, da ciéncia, do conhecer e da cultura.
Perspectivas que colocara em acdo quando tiver que ensinar ou guiar 0s
alunos para que aprendam (SACRISTAN, 2000, p. 182).

Ha que se oferecer na formacéo inicial oportunidades para que o académico

desempenhe um papel ativo, reflexivo, compreendendo que o saber tem um
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significado social, politico e que a aprendizagem é possibilidade de transformacao das
condicdes de vida dos individuos. E necessério, que o pedagogo ao final de sua
formacéo inicial, compreenda que suas percepc¢des pessoais, convicgdes tedricas e
politicas sobre a deficiéncia, também iréo direcionar e sustentar a sua pratica.

Vemos a transformacao do conceito de curriculo como um rol de disciplinas,
para a compreensdo de que, para o trabalho com o estudante com deficiéncia é
necessario que os saberes se articulem com uma intencionalidade e pessoalidade do
professor formador e do pedagogo em formacao. Caminhamos assim, de um conceito
de curriculo como algo (im)posto, para a percepgdo de que o curriculo € dinamico,
vivo e profundamente relacionado as condi¢cfes sociais, culturais, econdmicas e
politicas nas quais ele foi estruturado.

Dito isso, no panorama social e cultural da atualidade, é condi¢do béasica para
a atuacao profissional que o pedagogo ao concluir sua formacéao inicial compreenda
gue o trabalho com o estudante com deficiéncia é parte de sua identidade e
profissionalidade e que, portanto, a formacao continuada sera um importante caminho
para seu aprimoramento pessoal e profissional. Ao matricular o estudante com
deficiéncia na escola regular, deve haver o compromisso de todos os profissionais da
educacdo com sua aprendizagem e desenvolvimento. Nao cabe mais aceitar que a
inclusdo seja fruto, como disse Freire (2018), da generosidade fingida e que a
presenca do estudante com deficiéncia na escola regular tenha como finalidade,
apenas, o cumprimento de diretrizes legais e ndo a cren¢a genuina na fidedignidade
do direito e da potencialidade da pessoa com deficiéncia.

Encerrando essa breve discussdo sobre curriculo, considerando todas as
tensdes presentes nesse espaco de disputa, dissonancia e controvérsias, acreditamos

que:

Mesmo que o termo continue a ser utilizado como sinénimo de programa,
mesmo que o autor mais conhecido seja Tyler®®, mesmo que o pendor
tecnicista seja marcante nas decisdes politicas, faz sentido falar de curriculo
como campo de conhecimento, conquanto que se reconstruam,
permanentemente as suas raizes e justificacbes epistemoldgicas
(PACHECO, 2005, p. 14-15).

Como educadores é necessério, ainda, confiar que:

% Ralph Tyler (1949) é um dos tedricos tradicionais do curriculo, mais conhecidos na
contemporaneidade responsavel por propor um paradigma técnico a educacao.
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Trabalhamos por algo que valorizamos porque queremos e acreditamos que,
com a educacéo melhoramos os seres humanos, aumentamos seu bem-estar
e desenvolvimento econdmico, atenuamos as deficiéncias sociais e
contribuimos para a redencdo do ser humano, sua liberacdo. A educacao
pode, inclusive, ser um instrumento para a revolucéo silenciosa da sociedade
com base em um projeto iluminista e emancipador. Esse impulso ou
tendéncia ao crescimento e a melhoria de alguma forma deve ser traduzido
no curriculo que sera desenvolvido (SACRISTAN, 2013, p. 24).

Ao educador, ao pesquisador da educagdo, € necessario o constante estudo,
analise, interrogacao e reflexdo acerca do curriculo em seus multiplos sentidos, a fim
de que o curriculo que se personifica a partir das politicas se aproxime das demandas
e necessidades sociais reais, em concomitancia a constru¢cdo e ao exercicio de um
projeto educativo comprometido com a autonomia, desenvolvimento e transformacéo

dos sujeitos e suas condi¢des de vida.
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4 ANALISE DOS DADOS: REFLEXOES POSSIVEIS

E a préaxis, que implica a agéo
e a reflexdo dos homens sobre
0 mundo para transforma-lo.
Paulo freire

Numa pesquisa documental a analise dos dados é feita a partir dos objetivos
propostos, considerando que o problema de pesquisa consiste em uma possibilidade
de reflexdo (GIL, 2002). Assim, passaremos ao momento de resgatar, a partir dos
documentos pesquisados, os sentidos e significados contidos nos materiais utilizados
para essa investigacao, buscando possiveis respostas as indagacfes que surgiram
no inicio e ao longo desse trabalho, a fim de que nos instrumentalizemos para a agao-
reflexdo-acgéo (FREIRE, 2018) que permite um movimento de aproximag¢ao em dire¢gao

as transformacgdes que desejamos na educacao e para a educacgao.

4.1 ANALISES REFERENTES AO PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

A tarefa proposta, a de compreender como se da a formag&o inicial nos cursos
de Pedagogia a fim de formar o pedagogo para o trabalho com o estudante com
deficiéncia, foi delineada no contexto de instituicées do ensino superior do Brasil e da
Argentina, sendo essas a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e a
Universidade Nacional de Cérdoba (UNC), respectivamente, tendo como justificativa,
guestdes relativas as semelhancas historicas, politicas, econémicas e culturais,
conforme explicitamos no primeiro capitulo dessa dissertagcdo. A compreensao de
como se estrutura essa formacao se deu a partir da analise dos curriculos dos cursos
das referidas instituicbes, atendendo ao objetivo de identificar as disciplinas
contempladas no curso de Pedagogia da UFSC e seu equivalente na UNC, que
guardam relagéo com a formacgé&o do graduando para o trabalho com estudantes com
deficiéncia, conhecendo também as ementas dessas disciplinas.

A formacédo do pedagogo para o trabalho com o estudante com deficiéncia na
escola regular nas séries dos anos iniciais, nas instituicdes objeto dessa pesquisa, se
da em cursos de ensino superior, que se configuram em licenciaturas e ambos 0s
cursos tém a duracdo de quatro anos, organizados semestralmente. Quanto a

estrutura curricular, apresentaremos os dados no quadro a seguir:
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Quadro 8 — Estrutura curricular dos cursos com base no Projeto Politico do Curso de
Pedagogia da UFSC (2013) e do Plano de Estudos®! da UNC (2003).

Informacé&o/Dado Curso de Pedagogia Curso de Professorado em
UFSC Ciéncias da Educac&o®
UNC

NUmero minimo de semestres 6 8

a serem cursados*

Disciplinas** 7 3

Disciplinas obrigatérias** 6 1

Disciplinas eletivas** 1 2

NuUmero minimo de horas** 360 96

NuUmero maximo de horas** 472 256

* Respeitando a carga horaria maxima a ser cursada em cada semestre.
** Relacionadas ao trabalho com o estudante com deficiéncia. Dados sistematizados pela autora
(2019).

Embora esse trabalho n&o se configure como uma pesquisa comparativa, a fim
de estabelecermos aproximacgdes e distanciamentos a partir da analise dos dados
sistematizados sobre a formacado inicial para o trabalho com o estudante com
deficiéncia, foi estruturado o quadro acima para que pudéssemos identificar aspectos
particulares dos processos de formacdo. De pronto constatamos, ao considerar as
cargas horarias, que a UFSC oferta um maior niumero de disciplinas gerais voltadas
ao tema, sendo que a sua maioria se configuram em disciplinas obrigatorias. Desse
modo, a forma¢ao minima do egresso do Curso de Pedagogia da UFSC é 375 % maior
do que a formacdo minima ofertada pela UNC. No tocante ao nimero maximo de
horas dedicadas ao estudo de disciplinas voltadas ao trabalho com o estudante com
deficiéncia no Curso de Pedagogia da UFSC, esse é 184 % maior do que as horas
maximas ofertadas no curso da UNC.

Os dados nos conduzem a levantar a hip6tese de que, como a UNC oferta uma
formacao especifica em Educacéo Especial®3, desdobrada em subespecialidades, na
qual se forma um pedagogo habilitado para trabalhar especificamente com cada
deficiéncia, prestando apoio a escola regular como Docente de Apoio a Integracao
(DAI)®*, o curso de Professorado em Ciéncias da Educacdo® ndo tem como foco a
formacdo para o trabalho com o publico alvo da Educacdo Especial. Essa
compreensao € corroborada pelo contetado da LEN (ARGENTINA, 2006), no capitulo

%1 Texto original: Plan de Estudios.

92 Texto original: Carrera de Profesorado en Ciencias de la Educacion.

% Texto original: Educacion Especial.

9% Texto original: Docente de Apoyo a la Integracion. Ressaltamos que esse, segundo Silva (2019), é
um termo utilizado especificamente na provincia de Cérdoba.

% Texto original: Profesorado en Ciencias de la Educacion.
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I, Artigo 11, alinea n, de acordo com o que ja pontuamos no capitulo 2, propde no
Artigo 44, alinea b, que para o atendimento as pessoas com deficiéncia faz-se
necessario “contar com pessoal especializado suficientemente e que trabalhe em
equipe com os docentes da escola regular®®”. Isso posto, e a partir da organizagéo da
formacao inicial do académico do Curso de Ciéncias da Educagao, inferimos que na
configuracdo das politicas argentinas, o trabalho com o estudante com deficiéncia é
uma prioridade do pedagogo que cursar a habilitacdo especifica em Educacao
Especial.

Por outro lado, a UFSC que também oferta uma formacdo especifica para
Pedagogos habilitados em Educacdo Especial, denota considerar que esses, no
desenho das politicas brasileiras, estardo primordialmente desenvolvendo atividades
no Atendimento Educacional Especializado (AEE) ou nas escolas de Educacgéo
Especial que ainda estdo em funcionamento®’ e, portanto, o pedagogo egresso do
Curso de Pedagogia necessita em sua formacao ter contato com conhecimentos e
discussbes voltadas a pessoa com deficiéncia na escola regular, respeitando seu
direito a educacéo e principalmente os indicativos legais de que sua matricula deve
ocorrer preferencialmente na escola regular. A estrutura do curso esta em
consonancia com a Resolugédo n° 01/2002, do Conselho Nacional de Educacéo e as
Diretrizes para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica, que aponta para a
necessidade de que o curriculo da formacédo docente considere a diversidade dos
sujeitos da escola e oferega conhecimentos, discussdes e reflexbes que capacitem,
ainda que de forma inicial, para o trabalho com os estudantes com necessidades
especiais e suas necessidades singulares.

Levando em conta, ainda, o numero de disciplinas voltadas para o trabalho com
o estudante com deficiéncia, ofertadas em carater eletivo e obrigatério, é possivel
supor que na UNC os académicos do Curso de Professorado em Ciéncias da
Educacdo® que optarem por cursar as disciplinas em andlise, sendo essas, em sua

maioria eletivas, serdo conduzidos por inclinagdes pessoais em relacdo ao tema da

% Texto original: “Contar con el personal especializado suficiente que trabaje em equipo com los
docentes de la carrera comun”.

% Conforme ja& mencionamos, a Politica de Educagdo Especial brasileira estd passando por
reformulacdes e a discusséo indica que as escolas especiais serdo retomadas como uma referéncia
na educacao da pessoa com deficiéncia, diminuindo a énfase na matricula em escolas regulares.

% Texto original: Carrera de Profesorado en Ciencias de la Educacion.
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pessoa com deficiéncia ou dirigidos pela necessidade revelada a partir de suas
vivéncias cotidianas.

Com relagéo as disciplinas presentes nos curriculos dos cursos pesquisados
apresentaremos também uma andlise dos assuntos (conteldos das ementas) das
disciplinas obrigatérias ofertadas pelos cursos, em seus nucleos comuns®, que
estdo correlacionadas ao trabalho com o estudante com deficiéncia. Para isso,
retomaremos os dados apresentados no capitulo 3, no subitem 3.5, intitulado Os
curriculos pesquisados, sua relacdo com o trabalho com o estudante com deficiéncia

e as politicas de formacao inicial.

Quadro 9 — Disciplinas obrigatorias ofertadas pelos cursos de Pedagogia da UFSC
(2013) e do Curso de Professorado em Ciéncias da Educacdo da UNC (2003), em
seus nucleos comuns, relacionadas ao trabalho com o estudante com deficiéncia e

suas ementas.

Instituicao Disciplina Ementa
Diferenca, Estigma e Teorias modernas e
Educacéo contemporéneas sobre o juizo
perceptivo de si e do outro;
Introducédo ao estudo

sistematico dos  conceitos
vinculados com processos de
diferenciacéo individual e social
UFSC € sua repercussdo no contexto
escolar; Alteridade, didlogo e
ética na Educacéo

Politicas e Praticas Processos de inclusdo e
Pedagogicas relacionadas a | exclusdo escolar; Politicas e
Educacéo Especial Praticas para o atendimento

educacional do aluno com
necessidades especiais; Formas
organizativas do trabalho
pedagdgico e sua relacdo com
processos de inclusdo e
excluséo escolar relacionados
aos alunos com necessidades
especiais.

LIBRAS | O debate em torno de estudos
na perspectiva cultural e
linguistica dos surdos; Estudo de
autores e autoras que a partir da
teoria cultural recente abordam a
diferenga cultural e linguistica
dos surdos; Aspectos
gramaticais da lingua de sinais;
Atividades de base para
aprendizagem da lingua de
sinais para uso no cotidiano ou

9 Texto original: Formacion Basica Comdn.
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relacionadas ao trabalho
docente e a sala de aula.

Educacéo Especial: conceitos,
concepcdes e sujeitos.

Introducédo a Educacao Especial:
conceitos e terminologias; A
Educacéo especial na educacgéo
Bésica; Contribuicdes tedricas
ao debate sobre o fendmeno da
deficiéncia: concepcdes
historicas, psicologica, filoséfica
e sociolégica e Processos de
identificacdo dos sujeitos da
Educacéo Especial.

UNC

Teorias do Crescimento e
Desenvolvimento

Teorias do Desenvolvimento e
do Crescimento; InteracGes
multidirecionais e
multidimensionais;
Caracteristicas do Processo: leis
e principios; Dominios;
Maturacdo; desenvolvimento e
aprendizagem; As diferentes
idades do homem; Fatores que
incidem sobre o crescimento e o
desenvolvimento; Fatores
endogenos: organicos,
genéticos e de integracdo e
controle; Neurobiologia e
aprendizagem; Fatores
exogenos: familiares, sociais,
ecoldgicos e nutricionais;
Educacdo e Saude; Avaliacédo
do crescimento e do
desenvolvimento; Enfoques
clinicos, epidemiologico e de
risco; Estimulacdo precoce;
psicomotricidade; Alteracdes de
crescimento e desenvolvimento
e Necessidades Educativas
Especiais.

Fonte: Dados sistematizados pela autora (2019).

Observamos com base nas ementas das disciplinas, que o académico da

UFSC ira percorrer quatro disciplinas obrigatorias, parte do nucleo de formacédo

comum, e que séo voltadas ao trabalho com o estudante com deficiéncia. Ou seja,

todo académico de Pedagogia ira desenvolver estudos no escopo dessas disciplinas.

Percebemos que as ementas das mesmas trazem conteddos cuja base

epistemoldgica discutem a teoria e a pratica com o estudante com deficiéncia sob um

viés pedagdgico, historico, cultural e social. No entanto, ha uma unica disciplina

obrigatoria, pertencente ao nucleo de formacdo comum do académico do Curso de

Professorado em Ciéncias da Educacao da UNC, que pode colaborar para o trabalho
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com o estudante com deficiéncia e trata-se de uma disciplina que se inclina aos
pressupostos de um modelo biomédico.

Lembramos que o chamado modelo biomédico teve sua origem na emergéncia
das ciéncias e da revolucao industrial a partir do século XVII, justamente em uma
época na qual produtividade e eficiéncia passaram a ter particular importancia para os
individuos dentro da sociedade. Tal modelo, segundo Santos (2018) compreende o
corpo em analogia ao funcionamento de uma maquina, em acordo com as ideias
cartesianas e dessa forma, para o modelo médico, as deficiéncias dizem respeito a
corpos com um funcionamento inadequado e que necessitariam de “reparos” e as
guestBes bioldgicas eram apontadas como as principais e exclusivas causas das

deficiéncias. Foi a partir da década de 1970, no pds-guerra, que:

[...] o ativismo social e politico das pessoas com deficiéncia e a introdugédo da
tematica da deficiéncia nas ciéncias sociais e humanas passaram a
guestionar as bases da biomedicina no que tange a deficiéncia. O modelo
biomédico hegemdnico passou a ser criticado insistentemente (SANTOS,
2018, p. 3).

Compreendemos que esse modelo de entendimento da deficiéncia foi
importante para desvincular a ideia de deficiéncia da ideia de doenca mental ou de
guestdes metafisicas e religiosas, contudo, 0 modelo biomédico tem em seu amago a
patologizacdo e por isso, também, uma ideia de normalidade e anormalidade que
limita a pessoa com deficiéncia, no sentido em que a diminui (SANTOS, 2018).

A Educacao Especial sendo uma modalidade de educacéo a ser ofertada na
escola regular, tanto no Brasil quanto na Argentina, € marcada por textos imprecisos
e diferentes concepc¢des acerca da deficiéncia.

Por isso, € necessario cuidado e atencdo em relagdo ao olhar sobre a
deficiéncia nos cursos de formagao dos pedagogos, pois “no ambito da formacéao de
conceitos, a internalizacdo dos signos assume um papel fundamental na tarefa de
orientar o homem de forma objetiva e subjetiva para a atua¢ao na realidade concreta”
(BARBOSA; MILLER; MELO, 2016, p. 20). Ou seja, mais do que a presenca de
disciplinas que tratem da pessoa com deficiéncia no curriculo da formacéao inicial do
pedagogo, precisamos avaliar como estas orientam os futuros profissionais para sua
acao. Disciplinas que enfocam as limitacBes presentes a partir da deficiéncia, sem
favorecer a discussao das questfes qualitativas e ndo quantitativas do processo de

ensino-aprendizagem, séo pouco produtivas e nao oferecem as reflexdes necessarias
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a reformulacdo da concepcdo dos processos educativos para a pessoa com
deficiéncia.

No que se refere ao objetivo especifico desse trabalho, de caracterizar as
politicas de incluséo de estudantes com deficiéncia no sistema educacional do Brasil
e da Argentina, consoante ao que apresentamos no capitulo dois, podemos concluir
que essas estdo em acordo com os documentos apresentados no Quadro 5. Nesse
guadro foram identificadas as leis que norteiam a formacéo inicial do professor no
Brasil e na Argentina, com énfase na formacéao para o trabalho com o estudante com
deficiéncia.

Contudo, em relacdo as leis identificadas como norteadoras da inclusdo do
estudante com deficiéncia no ensino regular, apuramos que o alinhamento das leis e
politicas quanto ao direito a educacao, ofertada preferencialmente na rede regular de
ensino, deu-se a partir do movimento internacional de inclusdo sinalizado
primeiramente pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (UNESCO, 1948) e
resgatado na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) que especificou a pessoa
com deficiéncia como parte do publico com direito a Educacdo. Também fora essa
declaracdo a responsavel por introduzir o conceito de educacdo inclusiva. A
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006) foi relevante
no sentido de consolidar os direitos dessa parcela da populacdo mundial, abarcando
o direito a Educagéo.

E interessante observar que as leis nacionais que se referem a Educac&o, tanto
no Brasil (LDBEN, 1996), quanto a Lei da Educacdo Nacional'®® (ARGENTINA, 2006)
argentina, atendem aos direitos propostos pelos documentos de referéncia. Todavia,
a LDBEN (BRASIL, 1996), promulgada dois anos apo0s a Declaracdo de Salamanca,
contemplou a incluséo do estudante com deficiéncia na rede regular, sem estruturar a
formacdo de pedagogos para tal tarefa, de forma assertiva. O que vimos € que ao
longo dos anos subsequentes, uma série de outros documentos legais, que também
constam do Quadro 5, por exemplo, o Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2005),
a Resolucdo CNE/CP n° 01/2006 (BRASIL, 2006), tiveram a tarefa de alinhar
estratégias para implementar a inclusdo da pessoa com deficiéncia na rede regular e
a formacéo dos professores para atender esse publico. Contudo, vale salientar que a

Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para

100 Texto original: Ley de la Educacion Nacional.
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a formacao inicial em nivel superior (MEC, BRASIL, 2015) foram estabelecidas em um
governo de esquerda, que por ideologia, pretendia um afastamento do modelo
neoliberal, sendo conduzido pela prioritariamente pela trajetéria dos direitos.

Com relagdo as politicas argentinas, concluimos que essas, cronologicamente
acompanharam a promulgacdo dos documentos internacionais. A Lei n° 24.521
(ARGENTINA, 1995) que versa sobre a Educacédo Superior, a formacéo inicial e o
acesso ao estudante com deficiéncia no ensino superior foi estabelecida um ano apos
a Declaragéo de Salamanca, sendo revista em 2002, pela Lei n® 25.573 (ARGENTINA,
2002). Nos parece que em um intervalo menor de tempo as politicas argentinas
procuraram se adequar, primeiro no que tange a formacdo de professores na
perspectiva da inclusdo, para que quatro anos apos fosse promulgada a Lei de
Educacao Nacional da Argentina (2006), contemplando de modo mais assertivo o
processo de inclusdo do estudante com deficiéncia, num processo inverso ao do
Brasil, que primeiro prop0s a inclusédo e posteriormente, pensou a formacao docente
e a viabilizac&o pratica da incluséo.

Quanto a pouca assertividade das politicas, foram observadas duas situacoes,
gue apresentamos no capitulo dois, situacdes estas que serdo abordadas a seguir.
No artigo 45 da LEN (ARGENTINA, 2006) esta exposto que Ministério da Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia em acordo com o Conselho Federal de Educacdo tém a
responsabilidade de definir trajetoria escolar mais adequada para o estudante com
deficiéncia, todavia, como ja dito, os critérios para essa avaliacdo ndo sao claros.
Como se define uma “melhor trajetéria®? Quem define? Pensamos que, para se
estruturar um programa de ensino que atenda as especificidades de cada estudante
com deficiéncia € preciso uma equipe multiprofissional que além dos conhecimentos
tedricos e técnicos, tenha proximidade e conhecimento acerca desse sujeito em
particular. Caso contrario, essa analise sera, somente, burocratica.

Na LDBEN (BRASIL, 1996), outro exemplo da falta de clareza das politicas esta
no Artigo 59, paragrafo Ill, que em relacdo ao atendimento dos estudantes com
necessidades educativas especiais, aponta para a necessidade de “professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns”. Como se mensura essa formacdo adequada? A politica se refere a
professores do ensino regular e, portanto, a formagdo adequada ndo é uma
especializacdo em educacéao especial. Quantas horas de estudo sobre deficiéncia e a

educacdo da pessoa com deficiéncia seriam necessarias para determinar uma
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formacdo adequada? Quais parametros indicam essa formagdo? As politicas néo
trazem orientacdes com relacdo a essas particularidades.

O uso da expressao integracdo numa politica brasileira que versa sobre a
inclusdo do estudante com deficiéncia na escola regular também corre o risco de
originar controvérsias. Isso porque, segundo Mantoan (2003) a integracdo no Brasil
estd associada a ideia de uma insercdo do estudante com deficiéncia que nao
acontece de forma total, uma vez que a politica brasileira prevé servicos nos quais
esse estudante sera atendido em separado da sua turma de ensino regular
(Atendimento Educacional Especializado — AEE). Para a autora “a integragao escolar
pode ser entendida com ‘o especial na educacgao’, ou seja, a justaposi¢cao do ensino
regular ao especial” (MANTOAN, 2003, p. 16) enquanto que a inclusdo se caracteriza
a partir de todos os estudantes frequentando as turmas de ensino regular, aprendendo
e se desenvolvendo. Entdo, quando as palavras e seus sentidos séo repensados,
estudamos a hipotese de que a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008) deveria trazer em seu titulo a perspectiva
integradora, pois € isso que essa propde em seu texto. Por seu turno, as politicas
argentinas trazem o tema integracdo, o que apOs esse estudo, nos parece mais
honesto.

Por fim, com relacéo as especificidades das politicas do Brasil e da Argentina,
€ possivel resgatarmos que a Educacdo é de responsabilidade da familia e dos
Estados. No caso do Brasil, ndo ha oferta suficiente de educacao publica para toda a
demanda, e em decorréncia disso, as familias com condi¢cdes econémicas para tal,
buscam a educacéao privada. Na Argentina, a descentralizagcdo da administracéo por
provincias, transfere as mesmas as responsabilidades financeiras e politicas pela
disponibilizacdo da educacéo.

Damos importancia ao fato de que nenhum documento legal é capaz de
arquitetar com tamanha precisao o fendbmeno sobre o qual versa e que alinhamentos,
aparas e ajustes posteriores as promulgacoes sdo sempre necessarios. Como afirma
Gatti (2014, p. 37):

Novos caminhos para a formacéao inicial de docentes ficam na dependéncia
de atuacbes em politica educacional de modo mais coerente e integrado, e,
na condicdo de executivos e legisladores, de basear-se em pesquisas para
tomada de decisBes, dentro de uma visdo mais ampla do contexto
educacional.
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E testemunhamos que no caso do Brasil, principalmente, politicas, leis e
decretos ndo sdo devidamente sustentados por pesquisas e subsidios teoricos, o que

favorece as lacunas e fragilidades decorrentes dos mesmos.

4.2 ACHADOS EM RELACAO AOS INDICADORES

Considerando a inspiracdo na Andlise de Contetudo para o desenvolvimento
desse trabalho, apds as etapas de pré-andlise e exploracdo do material, alcangamos
0 momento destinado a interpretacdo dos mesmos.

Lembramos que na fase de exploracdo do material, a segunda etapa indicada
pela Andlise de Conteudo, foram identificados indicadores que orientaram a leitura,
apresentacao e discussao dos documentos. E esses sao: politicas para inclusdo do
estudante com deficiéncia; formacéo inicial do pedagogo; ensino superior e curriculo
e ao longo do trabalho orientaram o desenvolvimento das inferéncias.

Os indicadores relacionados ao problema de pesquisa e seus objetivos foram
apresentados e examinados ao longo dos capitulos desse trabalho, mas, nesse
momento, serdo apresentadas andlises complementares a partir dos mesmos,
observando os contextos econdmico, social, historico e social e cultural de quem
produz os documentos e politicas analisados, tendo em vista seus elementos

ideoldgicos.

4.2.1 Politicas para inclusdo do estudante com deficiéncia

No que diz respeito as politicas pesquisadas, notamos, conforme ja aludido,
gue existe uma adequacdo dessas em relacdo aos documentos internacionais que
norteiam a inclusdo do estudante com deficiéncia e a necessidade da formacéo de
profissionais para o seu atendimento.

Contudo, atentamos ao fato de que matricula da pessoa com deficiéncia
preferencialmente na escola regular amplia o nimero de estudantes na escola,
aproximando os paises em desenvolvimento das metas propostas pelo Banco Mundial
(ALTMANN, 2002), situacao que mantém um guestionamento acerca das verdadeiras
motivacfes subjacentes as politicas: Pode haver um genuino respeito ao direito a

Educacao? Certamente. Mas, “a inclusdo tornou-se um efeito de um tipo de
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racionalidade que oferece as condigcbes de possibilidades de préticas-discursos
neoliberais” (NAUKJORS; POSSA, 2014).

Por essa razdo, necessitamos considerar as implicacbes econdémicas da
capacitacdo da pessoa com deficiéncia para sua insercdo no mercado de trabalho,
gue se tornando produtiva do ponto de vista do capital e havendo um estimulo (ou
pressdo) a sua autonomia financeira, ira depender cada vez menos do apoio e suporte
do Estado, refor¢cando a ideia do Estado Minimo defendida pelo neoliberalismo.

O acesso a educacdo do estudante com deficiéncia implica em diversos
aspectos, como por exemplo, o conceito de Necessidades Educativas Especiais
(NEEs) que foi apresentado no informe publicado ap6s o encontro de Warnock, na
Gra-Bretanha (1978). Esse documento afirma que nenhuma crianca deve ser
considerada como impossivel de ser ensinada e que um dos objetivos da educacéao
seria a garantia de autonomia e acesso ao trabalho (UNESCO, 2003).

Desse modo, politicas que versam sobre a Educacdo para todos, que se
comprometem com o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia e sua capacitacao
para insercdo no mercado de trabalho, atribuem a pessoa com deficiéncia o sentido
dessa potencialidade. Para PACHECO (2005) a lei tem a condi¢cdo de produzir o
espaco do politico e a politica tem em si uma finalidade, um motivo de acdo e nisso
encontramos a importancia das politicas a fim de estabelecer as possibilidades reais
e objetivas para todas as pessoas, inclusive a pessoa com deficiéncia.

Muito mais do que um lugar de producéo e atividade que € dado a pessoa com
deficiéncia a partir de seu direito a educacao, a politica Ihe garante também um lugar
nas relacdes sociais que impulsionam as funcdes psicologicas superiores e
possibilitam sua aprendizagem e desenvolvimento (ELHAMMOUMI, 2009, p. 28). E
definitivo que o estudante com deficiéncia esteja na escola regular, mas sobretudo
que nao lhe sejam negadas as condi¢des para sua aprendizagem, pois podemos “cair
na armadilha segundo a qual, em nome do respeito a diferenca, os alunos sejam
excluidos de seu direito ao conhecimento” (MICHELS, 2006, p. 409).

Evocamos aqui a ideia de que o direito a educacéao é algo muito mais amplo do

gue a educacéao formal, pois:

A exclusdo supde um distanciamento irrecuperavel, a degradacdo do
excluido, que passa a categoria de negado. Ser mais ou menos educado, ter
usufruido ou ndo da escolarizacéo, € um problema de poder ser, estar, sentir-
Se como sujeito que se sabe ator na sociedade, necessario e importante para
algo e para alguém (SACRISTAN, 2002, p. 154).
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O direito a educacao € um direito de impacto subjetivo na constituicdo da
identidade do sujeito, que determina ndo somente o que se sabe, mas quem se €.
Nisso consiste a complexidade da discusséo ao direito a educacéo e das proporcdes
desse desafio

O direito a matricula do estudante com deficiéncia na escola regular se refere
ao direito a sua aprendizagem, desenvolvimento e socializacdo. Entretanto, a
socializagdo ndo pode ser entendida apenas como integragdo social, “mas como
indicador de uma visdo de mundo que é partilhada por uma classe dominante que se
impde pela for¢a dos seus interesses” (PACHECO, 2005, p. 60). E, havendo politicas
gue garantam esse direito de inclusédo, esperamos ter um indicativo de que a classe
dominante aceita a potencialidade da pessoa com deficiéncia.

Pontuamos no capitulo dois o assunto de que a UNESCO propde que a
educacao de criangas e jovens com necessidades educativas especiais “deve fazer
parte de uma estratégia global e necessita de uma profunda reforma na escola regular”
(UNESCO, 1994, p. 4). O impacto dessa proposta € o de que a inclusdo do estudante
com deficiéncia na escola regular deve acontecer em qualquer lugar do mundo,
movido por acdes que nao sejam territoriais, mas coletivas e globais. Todavia, vinte e
cinco anos apés a declaracdo, as iniciativas para a inclusdo ainda séo isoladas,
promovidas por cada pais (cada estado ou provincia, nos casos dos paises que
pesquisamos) e talvez isso explique, em parte, porque a consolidacdo do direito a
educacédo para todos, do estudante com deficiéncia, ainda ndo esta estabelecida com
garantias. Afirmamos isso, pois a UNESCO (1994, p. 4) segue sua proposta
convocando uma “profunda reforma na escola regular’ e essa consideravel mudanga
envolve as condicbes materiais das quais falamos nos paragrafos anteriores.
Condi¢cdes materiais para que o estudante com deficiéncia tenha acesso a escola
regular e nela permaneca em desenvolvimento e condi¢bes epistemologicas e
ontolégicas na formacéo dos pedagogos e condi¢cdes materiais para um trabalho, se
nao de exceléncia, ao menos, satisfatério. A dimensdo da profundidade da
transformacdo necesséria justifica a primordialidade de um esforco global, pois a
desigualdade econdmica e social, que é caracteristica do sistema capitalista neoliberal
no qual a grande maioria dos paises do mundo se insere, sempre sera um
impedimento para a oferta das condicbes necesséarias para a transformacédo da

educacao.
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Reconhecemos que existem politicas voltadas a inclusdo do estudante com
deficiéncia e que essas confluem com os documentos internacionais, “mas a
consecucdo do principio da educacdo inclusiva, por sua vez, ndo se efetuara
simplesmente por decreto” (BUENO, 1999, p. 12). Entre a politica, com seu texto
muitas vezes fragil e escuso, e a viabilizacdo concreta da inclusdo encontramos
lacunas e abismos.

Enfim, para a superacao dos hiatos e vazios nos textos das politicas, cremos
ser de fundamental importéancia o fortalecimento dos grupos de pessoas com
deficiéncia com o propésito de uma mobilizacdo social a fim de que sejam

representados nas instancias que articulam as politicas.

4.2.2 Formacao inicial do pedagogo

Existe por parte da UNESCO (1994, p. 10) o objetivo de “garantir que no
contexto de uma mudanca sistémica, os programas de formacéo de professores, tanto
a nivel inicial, como em servico, incluam as respostas as necessidades educativas
especiais nas escolas inclusivas”, porém, na direcdo de nossas discussoes, julgamos
gue as politicas que tratam sobre o direito a educagéo da pessoa com deficiéncia e a
preferéncia de sua matricula na rede regular de ensino tém se mostrado frageis e
pouco consistentes e as politicas que versam sobre o curriculo da formacéao inicial
com énfase na formacgdo para o trabalho com o estudante com deficiéncia também

necessitam ser mais objetivas. Segundo Saviani (2009, p. 10):

Ao fim e ao cabo, o0 que se revela permanente é a precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudancas ndo lograram em estabelecer um
padréo minimamente consistente de preparacédo docente para fazer face aos
problemas enfrentados pela educacdo em nosso pais.

Seis anos apos a afirmacdo de Saviani (2009) sobre a precariedade das
politicas de formacdo docente no Brasil, a Resolucdo n° 2 de 2015 (BRASIL, 2015),
no Capitulo V, que versa sobre a formacéao inicial do magistério da educacéo basica
em nivel superior, quanto a estrutura e curriculo, no artigo 13, inciso 1V, paragrafo 2°,
prevé que disciplinas como LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) e Educagéo Especial
sejam contemplados nos curriculos. No entanto, por se tratar de uma Diretriz, ndo ha

uma especificacdo com relacdo a quantidade das horas, quais disciplinas seréo parte
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do curriculo ou se serdo obrigatérias ou eletivas, ficando ao encargo de cada
instituicdo, a partir de seu projeto politico pedagogico, que é também um projeto de
sociedade, a organizacdo curricular voltada ao trabalho com o estudante com
deficiéncia, corroborando a ideia de que o enfrentamento aos desafios da formacéo
docente “[...] ndo podera ser feito apenas em nivel de decretos e normas, 0 que
também é importante, mas € processo que deve ser feito também no cotidiano da vida
universitaria” (GATTI, 2014, p. 36).

No que se refere as politicas argentinas de formacdo de pedagogos para o
trabalho com o estudante com deficiéncia, os termos propostos também sdo opacos.
Na Lei n® 25.573 (ARGENTINA, 2002) no Artigo 29, alinea e, h4 mencéo a formacéao
e capacitacao para a problematica da deficiéncia, mas indicacées dos procedimentos
em termos de disciplinas, carga horaria, obrigatoriedade, ficam sob a responsabilidade
de cada instituicdo formadora.

Sabemos que “a simples insercao de disciplinas ou conteudos especificos nao
atribui a formacao docente uma perspectiva organica acerca da educacao dos sujeitos
da educacéao especial, quer seja no curso de pedagogia ou nas demais licenciaturas”
(GARCIA, 2013, p. 103), no entanto, a presenca (ou ndo) das disciplinas nos curriculos
de formacao inicial dos pedagogos que irdo trabalhar com o estudante com deficiéncia
na rede regular de ensino, aponta na direcdo de uma formacédo ainda incipiente e
indefinida, que estéa associada, bem como é resultante de “fatores macrossociais e de
politicas educacionais, tem produzido professores com baixa qualidade profissional”
(BUENO, 1999, p. 18). Portanto, esta nitida a necessidade de uma reflexdo sobre o
papel e o espaco da pessoa com deficiéncia em nossa sociedade, de seus direitos,
da mobilizacdo no sentido de que sdo necessarias politicas que criem caminhos e
sustentem a viabilizagdo de propostas de formacdo que coadunem para a
concretizacao dos direitos do publico alvo da educacgéo especial, de fato e de verdade.

Com relagdo a formacdo dos egressos nas instituicbes pesquisadas,
resgatamos que o egresso da UFSC, de acordo com o Projeto Pedagogico do Curso
(UFSC, 2013) e em consonancia com o que discutimos no capitulo trés, é
compreendido como um profissional num contexto historico, politico, econémico, que
trabalha num campo onde conhecimentos sao construidos, validados ou nao, a partir
de condic¢des politicas e educacionais. Um contexto no qual a sociedade e a educacao

estdo em relacgao.
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Essa proposta requer uma formacao inicial voltada para a articulagado social
desse sujeito, enquanto pedagogo, enquanto professor e subentende que as
condicbes de aprendizagem e desenvolvimento estdo sujeitas as relacdes sociais de

producéo e a formacgao do pedagogo, também é resultado dessas relacdes:

Em primeiro lugar esté a lei geral do desenvolvimento cultural, que significa
gue as fun¢bes mentais superiores humanas tém sua origem nos processos
de relacbes sociais de producgédo [...] ndo ha outro fato e nunca houve
individuos humanos produzidos e formados fora da sociedade
(ELHAMMOUMI, 2009, p. 31).

Assim sendo, podemos dizer que a formagao do pedagogo o compreende como
oriundo e pertencente a relagdes sociais, culturais e econdmicas e por isso, é ativo,
participativo nessas relacées. Logo, ndo basta uma formacdo que dé conta de
aspectos teoricos, mas que compreenda o pedagogo como um produto e produtor
social. Podemos almejar a partir disso, um pedagogo com capacidade critica e
transformadora em seu fazer profissional junto ao estudante com deficiéncia ou nao.

No que concerne o perfil do egresso do curso de Professorado em Ciéncias da
Educacéo'®!, segundo o Plano de Estudos!®® (UNC, 2003) esse, ao final do curso,
deve poder elaborar propostas de intervencédo didatico-pedagogica considerando
diferentes necessidades da realidade da educacdo. Nesse ponto, pressupomos que
dentre essa diversidade estdo as necessidades dos estudantes com deficiéncia, mas
conforme averiguamos na analise das disciplinas ofertadas na formacéo do pedagogo
egresso da UNC, essa formacdao inicial esta reduzida a possibilidade de um maximo
de 256 horas/aula. No contexto argentino, esse professor dependera da assessoria
do DAI'®, que é um pedagogo que cursou a habilitacdo em Educacéo especial, para
desenvolver seu trabalho com o estudante com deficiéncia.

Outra condicado esperada do egresso da UNC é que esse deve ser capaz de
projetar e utilizar materiais didaticos e recursos tecnologicos aplicados ao ensino e no
gue diz respeito a esse aspecto, podemos pensar nas condicbes para adaptar
materiais e recursos as necessidades dos estudantes com deficiéncia. Todavia, os
conteudos contemplados nas ementas da sua formacdo inicial ndo indicam
capacitacdo para essa tarefa. Por fim, quando trata das atitudes do egresso, é

esperado que esse se torne um sujeito que da valor ao didlogo, as diferentes ideias o

101 Texto original: Profesorado en Ciencias de la Educacion.
102 Texto original: Plan de Estudios.
103 Docente de apoio a integracg&o. Original: Docente de apoyo a la integracion.
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pluralismo de ideias, e que seja capaz de refletir sobre seu préprio trabalho. Sem
duvida, tais caracteristicas sao notaveis para um pedagogo que venha a trabalhar com
gualquer estudante.

Destarte, os perfis dos egressos dos cursos pesquisados estdo em
consonancia com a proposta da concepcao social da deficiéncia que encontramos
subjacentes a estrutura das formacdes: na UFSC um perfil voltado as implicacdes
sociais do fazer pedagodgico que conflui para o trabalho com o estudante com
deficiéncia e na UNC uma formacao com um caréter funcional e pragmaético.

Nos encaminhamos para o encerramento das discussbes sobre a formagao
inicial enquanto categoria de analise, concluindo que “nenhuma formagao pode ser
analisada sendo na complexa trama social da qual faz parte” (MARTINS; DUARTE,
2010, p. 19-20), pois a formacdo do pedagogo revelard certamente o projeto de
sociedade e a visédo sobre a deficiéncia que permeiam as relacdes sociais.

Na configuracédo atual da sociedade, que busca pelos direitos da pessoa com
deficiéncia, a universidade e a formacdo de professores precisa reconhecer o
estabelecimento de uma realidade de compromisso ético, estético, politico e humano

com a sociedade e:

Esta nova relacdo imp&e aos processos de educacdo e de ensino uma nova
responsabilidade e um novo papel no desenvolvimento das qualidades
humanas, uma vez que a educacao e ensino se tornam formas universais do
desenvolvimento humano (BARBOSA; MILLER; MELO, 2016, p. 10).

Ha de se estabelecer uma relagcdo na qual a educacdo seja compreendida

como uma condicdo de ser e, portanto, transcende a educacao formal.

4.2.3 Ensino superior e curriculo

Como ja discutido, a Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990) traz a proposta
de uma educacado para todos, subentendendo que h& os excluidos dos processos
educativos. Porém, essa declaracdo € também generalista uma vez que entre 0s
excluidos, estdo povos marginalizados historicamente, as mulheres, os paises
subdesenvolvidos e pessoas com deficiéncia. Esses ultimos, desde o advento da
institucionalizacdo, que remonta ao século XVII, estavam relegados a atendimentos
especializados e a segregacao. A Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que

trata sobre principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas
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especiais foi, sem davida, um marco inegavel para o fomento ao direito & educagéo
inclusiva para a pessoa com deficiéncia.

A partir desses documentos, foram evidenciados investimentos em politicas de
formacdo docente a fim de atender ao proposito de uma Educacdo Especial como
modalidade a ser oferecida preferencialmente nas escolas regulares. Na LDBEN,
promulgada no ano de 1996, esta orientacdo consta no artigo 58 do Capitulo V, e na
Argentina consta na LEN de 2006, em seu Capitulo VIII, no artigo 52.

Tendo em vista essas legislagdes, Brasil e Argentina passaram a rever as
politicas de formacéo inicial docente considerando o fato de que o professor da escola
regular passaria a trabalhar também com o estudante com deficiéncia.

E possivel constatar que a formacao inicial do professor para o trabalho com o
estudante com deficiéncia nao é detalhada na LDBEN. No Capitulo V que trata da
Educacao Especial, o Artigo 59, no paragrafo Ill, € mencionada a necessidade de
professores com especializacdo adequada para o atendimento especializado e
professores do ensino regular capacitado para a integragédo!°* do estudante em classe
comum, todavia, no Capitulo IV que trata do Ensino Superior, ndo ha mengao quanto
a obrigatoriedade de conteudos voltados ao trabalho com a pessoa com deficiéncia.
Lembramos que o contexto politico e econdmico no qual a LDBEN foi aprovada nao
permitiu o debate e participacéo social que seriam fundamentais para sua constituicao
(SILVA, 2003).

Ao longo da histéria da educacéao brasileira, desde a promulgacdo da LDBEN
até os dias atuais, a formacao inicial e a inclusao da pessoa com deficiéncia no ensino
regular passaram por alteracbes visando aparar as arestas e preencher lacunas
deixadas pelas politicas anteriores. Como é o caso das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdao Inicial em Nivel Superior (BRASIL, 2015), que em seu
capitulo V ao tratar da formacéo inicial do Magistério da Educacdo Basica em Nivel
Superior, no Artigo 13, inciso IV, paragrafo 2°, disp6e que o0s curriculos deverao
contemplar conteudos especificos, dentre os quais destaca o ensino da Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS e Educacédo Especial. Lembramos que essa mesma
diretriz elimina as habilitagdes especificas nos cursos de Pedagogia no Brasil, dentre

elas a habilitacdo em Educacao Especial.

104 Lembramos, aqui, o debate conceitual acerca da diferenca entre o significado de incluséo e
integracdo (MANTOAN, 2003).
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Na Argentina, a LEN foi promulgada dez anos apdés a LDBEN, neste periodo
debates e consultas publicas foram realizados visando superar os impactos iniciais
das reformas educacionais da década de 1990, por for¢ca dos organismos multilaterais
(FELDEFEBER; GLUZ, 2011), como o Banco Mundial, que financiou projetos
educacionais sob o imperativo da implementacdo de estratégias de gestdo
mercadoldgica para a educacao. Ainda na LEN argentina, no Artigo 44, na alinea b é
apresentado o compromisso de, a fim de assegurar o direito a inclusao, “contar com
pessoal especializado suficiente que trabalhe em equipe com os docentes da escola
comum?®®” (ARGENTINA, 2006, grifo nosso).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo docente inicial
(ARGENTINA, 2007) prevé a Educacédo Especial como uma formacao especifica, se
constituindo em uma carreira distinta, que parte de uma estrutura de curriculo préprio.

Retomado o impacto dos documentos internacionais na formagao docente para
o trabalho com o estudante com deficiéncia, passemos a uma analise sobre o discurso
das politicas curriculares sobre a inclusdo na escola regular.

Apos o capitulo onde as questdes acerca do curriculo foram apresentadas sob
a luz de autores que versam sobre o assunto, entendemos que nao existe neutralidade

nas politicas curriculares:

Para a pedagogia histérico-critica, na sociedade de classes a educagédo é
sempre um ato politico, dada a subordinacdo real da educacao a politica.
Dessa forma, agir como se a educacéo fosse isenta de influéncia politica é
uma forma eficiente de coloca-la a servico dos interesses dominantes
(SAVIANI, 2016, p. 391).

Desse modo, as diretrizes que versam sobre o modo pelo qual as formacgdes
dos pedagogos devem se estruturar para o trabalho com o estudante com deficiéncia,
nos dizem também sobre um posicionamento ideoldgico, cultural e social acerca da
deficiéncia.

As politicas de ambos os paises estudados apontam para a necessidade de
uma formacao voltada a inclusdo, ao respeito a diversidade e para a construcao de
uma sociedade democrética. No caso da diretriz brasileira (BRASIL, 2015), existe a

obrigatoriedade da inclusdo da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e ndo ha um

105 Texto original; “contar con el personal especializado suficiente que trabaje en equipo con los/las
docentes de la escuela comun”.
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indicativo da quantidade de horas de disciplinas que devem versar sobre a tematica
da incluséo.

Nas Diretrizes argentinas (ARGENTINA, 2007), ndo ha a especificacdo sobre
as disciplinas ou carga horéaria que abarcam a tematica da inclusao e que devem fazer
parte da grade do Professorado em Ciéncias da Educacéo'®®. O que percebemos é
um cuidado com a formacao exclusiva que habilita para a Educacéo Especial.

Ainda que ndo existam disciplinas relacionadas diretamente a tematica da
inclusdo do estudante com deficiéncia no curriculo da formacdo do pedagogo,
compreendemos que disciplinas que promovam a reflexdo e a critica sobre os direitos
humanos e acerca das condicfes de desigualdade que perpassam as relacdes na
escola, colaboram diretamente para que o movimento de incluséo se fortaleca. Como
€ o caso da disciplina de Diferenca, Estigma e Educacéo, ofertada pela Universidade
Federal de Santa Catarina.

No contexto do curriculo da grade de da Universidade Federal de Santa
Catarina, a Lingua Brasileira de Sinais e o trabalho com o estudante surdo esta
presente. Na disciplina de Diferenca, Estigma e Educacéo, a deficiéncia € discutida
do ponto de vista social e cultural, de modo abrangente, tal como na disciplina de
Politicas e Praticas Pedagdgicas relacionadas a Educacao Especial. Assim, podemos
inferir, a partir das disciplinas propostas na universidade catarinense, que 0 egresso
estara preparado para o trabalho com o estudante surdo e para lidar com a deficiéncia
de modo amplo e generalista.

A partir da analise das disciplinas presentes no curriculo da Universidade
Nacional de Cérdoba, temos a leitura de que a formacdo também € generalista,
havendo um direcionamento para a compreensao da deficiéncia a partir dos aspectos
biol6gicos e desenvolvimentais, abarcando aspectos universais sendo, também,
genérica.

O caréater pouco especifico das disciplinas presentes na formagdo dos
académicos pode traduzir que, apesar da matricula da pessoa com deficiéncia
acontecer preferencialmente na rede regular de ensino, a compreensao consistente
da deficiéncia e sua articulacéo na pratica pedagodgica esta ao encargo do egresso da
habilitacdo da Educacdo Especial. Somente a surdez é contemplada na diretriz

brasileira de formacao inicial do pedagogo (BRASIL, 2015) e esse fato nos conduz a

106 Texto original: Profesorado en Ciencias de la Educacion.
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ideia de que o curriculo da formacé&o inicial reflete as desigualdades de oportunidade
ao acesso a escola regular. Na atualidade ha sujeitos com autismo, com deficiéncia
visual e fisica, por exemplo, frequentando nossas escolas regulares, mas ndo ha
mencdo ao estudo de suas condicOes de aprendizagem e desenvolvimento nos
curriculos pesquisados.

Na possibilidade de discutir e reestruturar o curriculo do ensino superior para a
formacédo do pedagogo que trabalha com o estudante com deficiéncia, ha de ser
considerado que “[...] € 0 acesso ao concreto somente torna-se possivel pela
medicacdo do abstrato, fato que conduz a uma ressignificacdo da légica formal, que
passa a ser nao mais ‘a légica, mas em um momento da logica dialética™ (BARBOSA,
MILLER; MELO, 2016, p. 18). A introducdo de conteudos mais precisos sobre a
deficiéncia na formacéao inicial do pedagogo propicia a concretizagéo da presenca da
deficiéncia na escola como parte integrante, ndo como um aspecto atipico. Se existem
disciplinas, quais disciplinas existem, se ha uma carga horaria especifica, uma
orientacdo sobre sua obrigatoriedade, ha também, de acordo com Barbosa, Miller e
Melo (2016) uma orientacéo para que conceitos e signos acerca da deficiéncia sejam
internalizados sobre a pessoa com deficiéncia e sua inclusédo na escola regular,
favorecendo uma atuacao concreta na realidade.

Consideramos que “ao buscar compreender a Educagdo Especial na
perspectiva socio-historica, € importante adotar o principio de que o defeito organico
nao implica necessariamente uma deficiéncia e que esta s6 se manifesta nas relacdes
sociais” (IACONO; SILVA, 2014, p. 55). Desse modo, o curriculo é préaxis, é reflexo
dessas relacdes sociais, culturais e por isso, também, vivo, da estrutura do meio onde
vivemos. Estudar a deficiéncia e trabalhar com o estudante com deficiéncia ultrapassa
0 corpo e adentra aos meandros das relacdes simbolicas estabelecidas com a
deficiéncia. Relacdes que se dao a partir de elementos sociais, afetivos, da linguagem
e de condi¢Oes objetivas e subjetivas.

A auséncia de sujeitos e de vozes precisas relativas a deficiéncia nos curriculos
de formacédo do pedagogo séo indicativos de que ha ainda uma tensédo no que se
refere a identidade do professor como um professor inclusivo, pois existe uma tensao
ainda maior sobre o sujeito a ser incluido e “é lamentavel que os gestores de politicas
educativas e curriculares ignorem essas tensdes que se dao nas salas de aula. A

pergunta é inquietante para tantos docentes. Qual € nosso oficio? ” (ARROYO, 2013,
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p. 30). Cabe-se ao pedagogo trabalhar com estudantes com deficiéncia na escola
regular, porque sua formac&o nao corresponde a realidade desse fazer?

A formacédo do pedagogo, como ja dito, ndo é o unico fator para que o projeto
de inclusdo se concretize, mas precisamos olhar para o sistema no qual nossas
escolas nado s6 estdo inseridas, mas do qual fazem parte de modo ativo, pois “nao se
sabe pelo bel prazer de saber, mas para produzir’ (SACRISTAN, 2013, p. 32). Se a
pessoa com deficiéncia esta na escola, mas ndo aprende, nem se desenvolve, ela
deixa de ter vivéncias e suas possibilidades de ser e fazer séo afetadas. A convivéncia
e a integracdo sdo importantes, mas nao suficientes para o pleno gozo do direito a
educacao e os amplos beneficios recorrentes dele.

Pacheco (2005) nos convida a pensar algumas questdes sobre o curriculo. Do
ponto de vista epistemoldgico, o curriculo deve se estabelecer considerando o
conhecimento como um processo e aqui concluimos que se a tematica da incluséao
perpassasse todas as disciplinas da formacéo do pedagogo, teriamos uma concepcao
de fato inclusiva, sobre o estudante com deficiéncia na escola regular. Do ponto de
vista politico, podemos ponderar que as diretrizes curriculares sobre a formacéo do
pedagogo para o trabalho com o estudante com deficiéncia devem ser mais
especificas e construidas em articulagio com pesquisadores, professores e
instituicdes.

Continuando essa analise a partir das propostas de Pacheco (2005) sobre o
curriculo, pensemos que, se ha uma distribuicdo desigual de disciplinas que versam
sobre o estudante comum e o estudante com deficiéncia, essa pode ser uma
representacdo das desigualdades na distribuicdo de poder, bens e servicos na
sociedade (PACHECO, 2005, p. 41). A redemocratizac&o do curriculo € um fluxo que
contribui para a redemocratizagao social.

Do ponto de vista técnico, quando ha um curriculo voltado ao atendimento de
todos os estudantes, seja por meio de disciplinas especificas ou de modo
interdisciplinar, o conhecimento pode estar mais proximo de todos os estudantes. No
gue tange o aspecto estético do curriculo, pensamos sobre quais sdo os valores,
imagens e significados as disciplinas curriculares sobre a inclusdo presentes na
formacéo do pedagogo e como essas impactam no trabalho e na compreenséo sobre
0 estudante com deficiéncia na escola regular. O estudante com deficiéncia € o desvio
da norma? E a excecdo ou as diferencas sdo a regra que nos constitui como

humanos?
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Por fim, Pacheco (2005) nos convida a refletir a partir do ponto de vista histoérico
do curriculo, a fim de uma identificacdo e critica a respeito das tradicdes curriculares
sobre a deficiéncia na formacao do pedagogo. Essas tradicbes sustentam a ideia de
gue o trabalho com o estudante com deficiéncia € uma tarefa do professor da
Educacao Especial?

Novamente salientamos que tdo somente mudancas curriculares na formacgéao

dos pedagogos nao garantem a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia:

Para se compreender o processo de ensino aprendizagem é necessario
considerar a arquitetura da escola, os aspectos materiais, tecnoldgicos,
simbdlico, motivacédo dos professores, contexto socio-econémico dos alunos
e estrutura de producéo social (PACHECO, 2005, p. 65).

Mas é indiscutivel que a formacdo dos pedagogos para uma compreensao
ampla, historica, social e critica sobre a deficiéncia no ambito da escola regular,
representa um dos passos necessarios para a aprendizagem e desenvolvimento do
estudante com deficiéncia.

Por isso, “o curriculo € uma opgéao cultural, o projeto que quer tornar-se na
cultura-contetdo do sistema educativo para um nivel escolar ou para uma escola de
forma concreta” (SACRISTAN, 2000, p. 34) e de como a escola se coloca em relagéo
e nas relagdes do espaco do qual faz parte.

Se a presenca de disciplinas voltadas para a inclusdo pode, nao
necessariamente, significar que ha formacéo para o trabalho com o estudante com

deficiéncia:

Os curriculos de carater mais integrado deixam ao professor mais espacgo
profissional para organizar conteddo a medida que se requerem outras
I6gicas, que ndo sdo as dos respectivos especialistas. Podem dar lugar ao
desenvolvimento de uma profissionalizagédo prépria ao elaborar o curriculo e
que ndo seja a de se dobrar a logica dos especialistas que produzem
conhecimentos em parcelas separadas (SACRISTAN, 2000, p. 77).

A tematica e saberes sobre o estudante com deficiéncia, tranversalizados em
varias outras disciplinas, pode ser uma alternativa para uma formacao consistente e
nesse sentido, Anastasiou (2015, p. 57) defende que “um modelo curricular
globalizante adota diferentes formas de processar o conhecimento em parceria

estabelecida entre alunos e professores envolvidos” o que pode oferecer a tematica
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da deficiéncia na escola regular a visibilidade e a discussdo que de fato sdo
necessarias.

Disciplinas no curriculo ndo garantem uma formacéo suficiente para o trabalho
com o estudante com deficiéncia, por que “[...] ndo basta conhecer. E preciso usar
esse conhecimento para atuar na realidade e transforma-la, sempre dentro dos limites
e das circunstancias em que vivemos” (CARTOLANO, 1998, p. 32). Por isso, voltamos
a questdao de uma formacdo propicia ao desenvolvimento epistemoldgico do
pedagogo. Um saber que seja parte de quem ele € como profissional e como pessoa,
movimentando-se na agao-reflexdo-acgao.

Assim, a educacédo se achegara a uma cultura da inclusdo, considerando que:

[...] a construcdo da identidade de professor(a) passa ou € inseparavel de
processos culturais que séo lentos, mas que tém de ser construidos. Passa
pela afirmagéo de uma cultura publica, da vinculagdo da educacao escolar a
essa cultura publica ou da inclusdo da educacdo no campo dos direitos
sociais e humanos (ARROYO, 2002, p. 193).

Desse modo, mais do que o cumprimento de diretrizes minimas, teremos na
formagdo dos pedagogos um compromisso com a transformacdo dos sujeitos da
educacao e por isso, a transformacéo da cultura social dentro e fora da escola, a fim
de que o direito a educacéo e ao pleno desenvolvimento da pessoa com deficiéncia
seja garantido.

A mudanca esperada na formacdo do pedagogo, a urgéncia em
compreendermos o curriculo em sua complexidade e exigéncia de politicas claras,

compdem um quadro gue se apresenta como uma tarefa colossal. E:

Sujeitamo-nos a transformar a transformacédo esquecendo — ou melhor,
negando — todo ponto de partida. E o turbilhdo de uma mudanca que faca da
educacéo algo parecido com um paraiso tdo improvavel, quanto impossivel
(SKLIAR, 2002, p. 197).

Que ndo neguemos que a pesquisa, a discussao e o debate académico quando
levados a comunidade, sdo pontos de partida capazes de promover as mudangas que
parecem impossiveis. Se ndo olharmos para os horizontes, ndo nos apegarmos ao
gue ja é conquista (e que um dia foi impossivel) e ndo disputarmos pelo que ainda
carecemos, estaremos cada dia mais longe, ndo do paraiso, mas de condi¢cbes de

igualdade e respeito aos direitos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Enquanto na teoria da agdo antidialégica
a elite dominante mitifica o mundo para
melhor dominar, a teoria dialégica

exige o desvelamento do mundo.

Paulo Freire

Na direcdo do término desse trabalho, retomamos a importancia dos
documentos internacionais que mobilizaram a sociedade para a Educacdo como um
direito de todos. Desde a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), o
movimento social em prol dos grupos minoritarios e excluidos foi fortalecido, se
desdobrando na publicacdo da Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990), da
Declaragéo de Salamanca (UNESCO, 1994) e da Convencao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2006).

Reconhecemos que, a despeito de interesses neoliberais subjacentes as
politicas, essas foram fundamentais para que o direito da pessoa com deficiéncia
fosse exposto a comunidade mundial para que os governos fossem chamados a
pensar, discutir e apregoar politicas no nivel dos paises, principalmente, os paises em
desenvolvimento, cujos numeros da exclusao educativa se revelaram preocupantes,
especialmente nas décadas de 1980 e 1990 (UNESCO, 1990).

A realizacdo desse trabalho proporcionou uma imersao na formacao do
Pedagogo, ainda que diga respeito a duas instituicbes em particular. A partir das
leituras e reflexdes, podemos pensar e fomentar discussdes sobre uma formagéo
inicial e continuada dos pedagogos na escola regular a fim de que tenham condicdes
para desenvolver o trabalho pedagdgico com o estudante com deficiéncia, em
parceria, mas sem dependéncia do profissional especialista em Educacéo Especial.

O desenvolvimento desse trabalho nos permite concluir que o curso de
Pedagogial®’ é o lugar privilegiado para a formacéo de pedagogos e, portanto, ndo
pode estar desprendido da realidade social e cultural da educacéao, que a partir da
promulgagédo dos documentos internacionais e nacionais, inclui a pessoa com
deficiéncia.

No inicio dessa dissertacdo estruturamos como objetivo de pesquisa investigar

como se da o processo de formacao inicial para o trabalho com estudantes com

107 Considerando que o curso de Profesorado en Ciencias de la Educacion, ofertado pela UNC, equivale
ao curso de Pedagogia no Brasil.
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deficiéncia, nos Cursos de Pedagogia no Brasil e da Argentina. O atendimento do
objetivo se desenvolveu a partir da analise do curriculo dos cursos de Pedagogia da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e da Universidade Nacional de
Cérdoba (UNC), a fim de compreender como se estrutura a formagédo do pedagogo
para o trabalho com o estudante com deficiéncia na escola regular.

Foram identificadas leis que tem como objetivo a garantia do direito a educacéao
tanto no Brasil quanto na Argentina. No Brasil, elencamos a LDBEN (BRASIL, 1996),
a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) e a Lei
Brasileira de Incluséo (2015).

Essas politicas, ao garantir a pessoa com deficiéncia o direito a educacéo e a
matricula preferencialmente no ensino regular, ofereceram orientacbes para a
formacédo do Pedagogo para o trabalho com o estudante com deficiéncia e tiveram
repercussodes, no Brasil, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial
em nivel superior (BRASIL, 2015) e na Argentina, nos Lineamentos Curriculares
Nacionais para a formacgéao docente inicial'®® (ARGENTINA, 2007).

Tivemos a oportunidade de discutir a concepcao de que as politicas revelam
constructos sociais. Se temos politicas que se referem a pessoa com deficiéncia e seu
direito a educacéo, nos resta acreditar e empregar essas politicas para a consolidacao
desse. Isso porque, as politicas exprimem discursos e a partir desses, encontramos
uma ocasido favoravel a difusdo da crenca na potencialidade da pessoa com
deficiéncia e na possibilidade de condi¢bes seu desenvolvimento.

No Brasil, como sinalizamos no capitulo destinado a analise dos dados, ha o
prenuncio de uma mudanca na politica da inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia.
As alteracdes indicam um retrocesso no que diz respeito a matricula da pessoa com
deficiéncia deixar de acontecer preferencialmente na rede regular, para se dar nas
chamadas classes especiais, compostas homogeneamente por estudantes com
deficiéncia. Ou, o retorno do publico alvo da Educacéo Especial para as denominadas
Escolas Especiais, como ja fora ha alguns anos. O impacto dessas mudancas na
aprendizagem e desenvolvimento de todas as criancas, com deficiéncia ou ndo, e na
concepcao social e cultural sobre a deficiéncia ird requerer pesquisas posteriores.

Como afirma Lima (2009) o direito a educacdo permanece fragil no que se

refere a formacgéo de professores para trabalhar na escola comum, com a incluséo

108 Texto original: Lineamentos Curriculares Nacionales para la formacion docente inicial.
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educativa. Concordamos que os textos das politicas sao frageis e entre as palavras e
a pratica existem lacunas, entretanto € melhor uma politica com vulnerabilidades que
podem ser superadas com a mobilizacdo social de instancias governamentais, das
pessoas com deficiéncia, das familias e dos educadores, do que politica nenhuma.

No que concerne aos aspectos gerais da formacdo do Pedagogo para o
trabalho com o estudante com deficiéncia, essas acontecem em ambas as instituicdes
nos cursos de licenciatura, com duracdo de quatro anos. No que diz respeito as
disciplinas relacionadas a formacao para o trabalho com o estudante com deficiéncia,
os curriculos pesquisados apontam para o fato de que a formacéo para atender esse
publico ndo recebe destaque, uma vez que, a presenca de disciplinas que tratam da
educacado da pessoa com deficiéncia embate, por vezes, em cargas horarias pouco
expressivas, em disciplinas isoladas com ementas genéricas e que nem sempre Sao
obrigatdrias. Em estudos futuros, seria interessante pesquisar o perfil dos académicos
gue elegem as disciplinas relacionadas ao trabalho com o estudante com deficiéncia
no rol das optativas.

Na UFSC, somente duas disciplinas aludem ao titulo Educacédo Especiall®,
mas no escopo de sua ementa fica subentendida a possibilidade de um debate sobre
0s processos de incluséo e exclusdo. Uma das disciplinas se refere especificamente
a condicao do estudante surdo, a disciplina de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
conforme as diretrizes para os cursos de licenciatura no Brasil propdem (BRASIL,
2015), assim, verificamos que mesmo com limitacBes, a populacdo surda é a que
recebe uma maior consideracdo na formacao inicial do pedagogo no Brasil.

Na UNC a unica disciplina obrigatoria do nucleo comum aborda de modo
impreciso as Necessidades Educativas Especiais e na ementa, € manifesta uma visao
médica e bioldgica da deficiéncia.

Na pesquisa desenvolvida por Lima (2009) houve a evidéncia de que as
pessoas com deficiéncia, nos curriculos de formagéo inicial dos pedagogos, estavam
no plano das discussdes, estando ausentes das praticas formativas. A partir dos
dados que levantamos, percebemos que as conquistas em direcdo a educacéo para
todos, ainda € incipiente, pois mesmo as discussfes tedricas sobre a pessoa com
deficiéncia na escola regular, ainda sao insuficientes e com uma esséncia

controversa.

109 |_embramos que Educacgdo Especial € uma modalidade de ensino que acontece preferencialmente
na rede regular de ensino, de acordo com as leis educacionais do Brasil e da Argentina.
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A Diretriz brasileira que trata da formacdo em nivel superior (BRASIL, 2015)
extinguiu a habilitacdo em Educacdo Especial e a sua manutencdo em algumas
universidades foi resultado da mobilizagcéo de profissionais e das proprias instituicoes,
num esforco de contemplar as demandas educacionais.

Como salienta Fonseca-Janes (2010), uma das pesquisadoras que estudamos
a partir do balanco de producdes, o professor especialista em Educacdo Especial é
um recurso humano capacitado para atuar em areas especificas da educacdo. Nao
proporcionar a habilitacdo em educacdo especial € restringir a formacao desses
recursos. No entanto, a partir dos Lineamentos da Argentina (2007), inferimos que la
a Educacao Especial acontece atrelada ao profissional com habilitacdo especifica.
Essa circunstancia nos parece arriscada, pois limita a formacédo para atuacdo do
pedagogo na escola comum e sua formacdo para a autonomia na organizacao das
praticas para a inclusdo do estudante com deficiéncia na escola regular.

Como alternativas a formacéo do pedagogo para o trabalho com o estudante
com deficiéncia, propomos o desafio de um curriculo globalizado (ANASTASIOU,
2015) que discuta a deficiéncia de forma transversalizada a todas as disciplinas que
constituem a formagéo do futuro profissional.

Fonseca-Janes (2010) sinaliza também, que as praticas pedagdgicas com
estudantes com deficiéncia ndo se fundamentam exclusivamente nas experiéncias da
formacéao inicial, mas que essas sd0 agregadas a muitas outras experiéncias que
incidem sobre as praticas e a construcdo da identidade dos pedagogos.

Isso conflui para o que foi escrito ao longo do texto, de que nenhuma formagé&o
inicial é capaz de suprir todas as demandas da pratica profissional, que a formacéao
inicial por ela mesma, sem politicas na area da saude, transporte, acessibilidade e
recursos financeiros, ndo pode ser responsabilizada pelo sucesso do projeto de
inclus&o da pessoa com deficiéncia na escola regular.

E, entre as experiéncias que fundam a formacgéo do professor, ressaltamos que
a abordagem socio-historica concebe a formacéao de professores como um continuum
entre formacéao inicial e continuada com carater emancipatorio (DURLI, 2009).

Os conceitos de inclus&o do estudante com deficiéncia na escola regular, assim
como o préprio conceito de incluséo, estdo em processo de adquirir novos sentidos a
partir das préticas educativas inclusivas e das politicas que as amparam. A medida
gue a pratica do trabalho com o estudante com deficiéncia vai se estabelecendo e se

solidificando no cotidiano educativo, percebemos que condutas e convic¢cdes vao se
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modificando, apesar de todas as limitagbes e dificuldades que sinalizamos ao longo
desse trabalho.

Encerramos com a provocacdo oferecida pela ideia de que “se quisermos
mudar a natureza humana devemos mudar as relagbes sociais de producao”
(ELHAMMOUMI, 2009, p.32). Os percalgos na efetivacao da inclusao da pessoa com
deficiéncia se encontram enraizados nas ideologias impregnadas nas praticas
cotidianas e para a efetivacdo de uma sociedade onde as diferencas ndo sejam
prejuizos e a pratica da igualdade de direitos seja possivel, é necesséaria uma profunda
mudanca no sistema que rege nossas relacdes e nos constitui como sujeitos em

nossas condicdes objetivas e subjetivas.
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ANEXO

ANEXO | — CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFSC

—

4 UNIVERSIDADE FEDERAL

DE SANTA CATARINA
Pri-Reltoris de Graduagio

. Dapar e Ad g0 §

Curso: 308 - PEDAGOGIA
Curriculo: 20091

Habilitagsio: Licenciatura em Pedagogia

Dovisments¢de:  Cursa mconhesido peio Decreto Faderal 338 de D4/08/1983, publicado no Didrio Oficial da Uniso de 0810871883
Parecer Criacao = 47672 - 18/0141860
Documento Criacao = 445 - B5/02/1675
Renovagio de Reconhecimentn - Poraria n® 821 da 27/12/2018 e Publicade no (,0.U em 281272018,
Curso Reconhecido pela Portarfa n® 20/01/2018 e Publicade no DOU de 10/04/2018,

Objetive:

Titulagio: Licenciada em Pedagogla

Diplomado em: Pedagogiz

Pariode de Conclusée do Curso! Minimo: € semestras Maximo: 14 semaesires
Carga Horéria Obrigatéria: UFSC: 3870 H/A CNE: 3225 H

Optativas Profissionais: 216 HA

Nimero de atlas semanais: Minimo: 13 Maximo: 30
Coordenador do Gurso: Prof? Or® Jocemara Triches
Telefone: 37219414
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< UNIVERSIDADE FEDERAL
& DE SANTA CATARINA
3 Pré-ftuitoria de Graduag
fxapar e Ad i i H

Curse: 308 - PEDAGQOGIA
Curriculo: 20091

Habilitacdo: _Licenciatura em Pedagogia

EEDT106 introdugdo 4 Pedagogin ¢33 B4 3 {AEDS102 ou
EEDS100 ou
EEDBA0Z)

EEDT101 Estado ¢ Foliticas Edugacionais o} 72 4 {EED1121 ou
EEDSI13 ou
EEDSIZY)

EEDT102  Dif Ga, o Edi # Ob 54 3

EEDT111  Educagio e Socledade | Cb 54 3 {C501128 ou
CS05128 ou
GS05128 ou
SPO5128)

EEDTI21 Filosofia da Educagio ! Op 72 4 {EEDS3N2 ou
EEDS308 ou
FiL1I01 ou
FILB301  ou
FiL5880)

~ Ctiatwm ¢ Infdswing soneeilos o dellmitagBo de campas de sstudos. Conslrugho sodial da infineia & deferminaciies selo-histérica, FungBo souial das
instituigSes educatives voitedas para a infancia: oreche; pré-sscota a enslno fundsmentsl.
MENT101 Educagio e infincia b 5 3

P8I7012  Psicologla, Educacés ¢ Infincia Ob 72 4 37001
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UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Pro-Heltoris de Graduscio
Dapartamento de Administratio Bscolar

Curso! 308 - PEDAGDGIA
Curriouto: 20091

Habslitaedo:  Licenciaties em Pedagogls

EEDT103 Educagic e Trabalho Oh 54 3 {EEDS305 ou
PBIs120)

EED7112 Educago e Socledade Il oh 54 3 {C801134 v EED7INY
CB05134 ou
EEDS303)

EEDT122 Filosofia da Educagéo §f Ob 72 4 (BEDS30E o EEDTI
EEDS302 ou
FliL1102  ou
FILE3N2  ou
FILB307)

EEDT13t Organizagio dos processos Fducativas Ob 54 3 {EED1180 oo
EEDTIS o
EEDS180 ou
EEDS18T o
EEN5G187)

&

=

Aspastos epistemoldgicos da relagse inféncia, sociedade, educapo o
esccla. & [rfancia B a cRangs como objetes de investigagaec nas diferentes dreas

# SUas ¥ i8S pars o ac das relacdes nas instivighay
edusativas. A educagas da erlanga na peequisa edycacional,
MENT102 Educagdo e Inféncia li Ch B4 3 MENTIO1

Arte como expstidnsia e &0 € cultura
vigual, Leitura e produgan de imagens. Linguegens da arte, suas midias e interegfios: teatro, danca, misica, cinema, arles visuais. Arte am contextos
2sEtivos.

MENT11Y Arte, Imaginagiio e Educagiio Ob T2 4 MENS118

~Hiistoria, Historia da Educagho: concelios @ abordagens. A Mistiriz & a socledade confemporanea. Historiografia da educaco: fontes hislddoas 2 o8 cempos
¢ lnvesligagde. Educagéo Nistdrica ¢ a formacdo de professores,
MENT111 Histéria da Educagio | b 72 4 {HST1180 ou
HEBT5180}
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UNIVERSIDADE FEDERAL
[}E SANTA CATARINA

de Grad
ﬂﬂpartameam de Administra;ﬁo Escolar

Curs 308 - PEDAGOGIA
Curriculo: 20091

Habiiitagdo: Licenciatura sm Pedagogla

EEDT7104 Teorias da edutacio Ob 54 3 EED6331 {EEDT121 sh
EEDTI22)
EEDT105  Histdria da Educagio b Gb 72 4 (EEDS103 ou  MENT711
EEDS104)
EED7140 Inlciagdo & Pesquisa Ob 54 3 (EED1312Z ou
EEDS31 ou
EEDS312)
MENTI03 Fducagdo e InfAncia Ob 36 2 {MENT101 ¢h
MEN7102)
MENTT12 Aprendizagem e Desenvoivimento b 72 4 (DFT1320 ou  PSITOM
DPT1321 ou
DPTEI08 ou
MENB101)
MENT12Y Didética I Fundamentos da Teoria jo¢] 72 4 {(MENT131 ou
Pedagégica para o Ensing MENS121 ou
MENS13T)
- hguisicae da linguagam. A crisnga na sodedade letrads, Conceppdes, re;smsmntaqﬁes ) mpoeeses da esmm fcrmuladaﬁ pein sianga. Relagbes entre
gsorita, aralidade, finguagens verbal & ndo vertal, Pmcassos nao ;):anqados 2 nao s de ant B gem da escrite, Da lei
nina & leiiure fesentes orbitrdda e convenclonat. b cho & & izagaa,
MENT130 Linguagem Escrifa ¢ Crianga b G4 3

2711212019 01:37 8eTIG - Superi d de G ¢4 Eletronica e Tecnologia da Iiformagae e Comunicagio Pagina: 4 de 14



Cursa:
Currfouto:

308 - FEDAGOGIA
20091

Habilitac#io: Licenciatura em Pedagogia

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Pri-Reltoris de Graduagio
. Dapartamento de Rdiministragio Escolar

EED7132 Or ¢80 dos pr Educati i Ob 54 3 {EED1182 ou EED7131
EEDS182 ou
EEDS182)
EEDY141 Pesquisa em educagio | oh 54 3 {EED1313 ou EED7140
EEDSA3 ou
EEDS315)
Fu:xéamanios hlstfxncas potitices & pedagdgicos de educacao infantlt, Poliicas para & educachio infantl no Brasih condicionantes nacionals & intermacienals.
tals para 4 ad intarii, Modelos curriculares em sducaglo infanlll; Dases tedricas £ matodotdgicas.
MENT104 Ed doeinfa iV Fund tos da Ob T2 4 MENS15S (MENTIG1 sh
Educacio infantit MENT102 eh
MENT 1033
MENT131  Alfabetizacio Ch 54 3 MEN?130
MEN7134 Cidncias, Inféncia & Ensino Ob 80 5 MENS112 MENT121
MENT135 Educagio Matematica ¢ Infincia Ch 72 4 MENS5111 MENT121
- NADE Oh 54

271212049 81:37
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Curse:
Currisulo:

Habilitagéo: Licenciatura em Pedagogia

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Pra-Reitoris de Graduasie
M. Daepartamento de Administragio Esceniar

308 - PEDAGOGIA
20091

Bases hisis: jogos, b o e pensamento ¢ inguagem: inferagtes soclais, Processos de formasdio o pensamento) conceitos
£ e Conrit da bt i, das i & da # no de aprendizagemn e desenvolvimento da orisnca,
MENT105 Educaglo e Infancia V: Conhecimanta, Oh 54 3 {EEDBESS ou (MEN7101 ah
Joge, interagds e Linguagens | MENG160 oy MENTI0Z eh
MENB161} MENT103 eh
MENT 104}
MENT13Z Literatura e Infancia Qb 54 3 LLVG344
MEN7138 Fundamentos e Metodologla da Matematica Ob 72 4 {MENTI21 &b
MENT 135}
As tenddnclzs do pensaments geografico e os problemas do ensine da geograhie descrifive & Informative. Principios tedticometndoitglcos do ensing de
grografla nas séres Inicials. A construgo da nogac de espaco na criangs @ as relagtss socials, A
Interacio com o melo-ambients & o espagn de vivénoia. Fratica come Componenie Currloutar: exercicios de plansjamento da snsing para 08 anos inicists,
MEN?7137 Geografia, infincia o Ensine Cb 80 5 MENST4 MEN7123
MENTI38 Histdria, infaneia e Enaine Ob 90 5 MENBT12 MENT121
MENT151 Organizagdo dos processos Educativosns  0b 72 4 {MEN1T145 ou (MENT1M eh
sducagio Infanth MENS148 ou  MENTIOZ eh
MENS148 ou MEN7103 eh
MENS150 ou MENT 104}
MENS158)

711212018 0137
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Curso: 308 - FEDAGOGIA
Curricuto: 20091
Habilitacao: Licenciatura em Pedagogla

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Pro-Reltoria de Sradpagic
g, Tepartamento do Administraglo Escolar

EED714Z Pesquisg em BEducagio B Oh 54 3 {EEDS31E oy {EEDT140 eh
EEDS318) EED7141)
EEDTMH0  Politicas e Praticas Pedagdgleas Ch 54 3 EEDSEH EED7101
Relacionadas a Educagic Especial
fmplicegbes educacicnals do jogo, da intersclo o das Hnguedens domo base pam a 0 do gont na infancia. & gt bguas e
indi para a agao pedagigica nos dif ivos. As Hnguagens! ndo-verbal, verbal, gestual, corporal, pléstica, piciérica o musicat das
criangas. A producio cultural das 8 para a8 crangas.
MEN7108 Educagio e Infincia Vi Conhietiments, Sh 54 3 (MENT151 eh
Jogo, interagie 2 Linguagensh MEN7102 eh
MEN7103 eh
MEN7104 eh
MENT105)
MENT133 Lingua Portuguesa e Ensino Ch 54 3 MENS110 {MENT112 eh
MEN7121 eh
MENT130 eh
MENT131}
MEN7138 Inféncis e Educagdo do Corpo Db 72 4 MENS115
MENT148 Educacio de Jovens @ Adultos Ch 72 4
MENT182 Qry ¢io dos pr E na Ob 72 4 {MEN7104 eh
Educagito infantil i MEN7105 &h
MENT151}
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UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Pri-Reftaris de Graduagio
Depar de & racio §

Curso: 308 - PEDAGOGIA
Curriciudo! 20091

Habllitagdo: Licenciatura em Pedagogia

EED7151 Ed o Ei tal i Cb 72 4 EEDTI50

Conce;)qﬁas ; Bujgitos

Diretrlzos sducatives e definigho de niciens da aglic pedagdgios da atuagéo no estagio em sducagiio infantl, Gonhesimento dos sampes e astagios &

definicho vompartihada dos projstos de astigic. O 80, registro, d A0 ¢ andlise dos conlextos & das relagdos educativas, Allacdo docente,
Elaboragho de memosial desortive - andiise oritica das intervengde ; junto s unidades de &0 infanti do sisterna poblict de educagla,
MENT107 Educagio e Infancia Vi Estagio em Qb 218 12 (MEN1383 o (MEN7104 eh
Educagao infantil MEN1294 ou MENT 105 eh
MENS30Z ou  MENZI08 sh
MENS394) KMEN7151 eh
MENT 152}

Ldueaghe, tofmuniceglio » cultura das midias. As midias o sUas linguagens
Retepedo: orltica, estdtic @ mediagies cullurals. Criangas, jovens & as interagies
com ag midias @ ae tecrogias na escola, na famila e na suliura. Gonceilos, objetives & perspectivas da midia-sdusaggo. Taenclogla, prodigao de
conhecimento ¢ formagio de professores, Formas de apropriagao da cultira das midias: apreciagdo,
arltica e produgfio Bm contextos educatives.
MENT113 Comunicagho & Bducagio Gh 72 4 MENT 110

- NADE Ob 54
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Curso:
Curricuio:

308 - PEDAGOGIA
20091

Habilitacfo: Licenciatura em Pedagogla

UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Pri-Reitoris da Graduagio
Departaments de Adiiinisteagio Bvenlar

EEDTI33 On dos Pr Coletivos do b 72 4 (EED5183 ou  (EED713% eh
Trabalho Escolar MEN1147 oy EEDT132)
MENS147)
EEDT143 F am 11 Ori ao Ch 36 2 EEDESTY (EEDT140 eh
Tee EEDT141 eh
EEDT142)
MENTI08 Educsscio e Infincia Viil: Exercicio da Ob 216 12 MENS325 (MENT101 eh
Docéncia nos anos Inictais MENT121 eh
MENT130 eh
MEN7131 eh
MENT133 eh
MENT134 eh
MENT135 sh
MEN7136 eh
MENT137 eh
MENT138)
MENT122 Didatical:Processos de Ensine nos Anos 2h 72 4 MENS5122 MENT121
Iniciais da Escolarizago
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UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Pri-Relborin de Graduscic
Rl Bopartamaente de Administragio Escolar

Curso: 308 - PEDAGOGIA
Curriculo: 20091

Habilitagio: Licenciatura em Pedagogia

EED7144 Trabalho de Conclusio de Curso (TCC) Ch 218 12 {EED7140 ¢h
EED7141 eh
EED7142 eh
EED7143 oh
MENTH0T &h
MENTH08)

Desmistificagio de idélas recebidas ralativamante s ngues de sinais. A iingua da sinals enquanto lingus willzada pela comunidads sinda brasiisira,
introduglio & fngua brasiisiva de sinals: usar a lingua em contextos que exigem comuricagdo basics, coMo s@ aprasentar, realizar parguntas, respondar
pergunias & dar Informagties sohrs alguns aspectos pessoals {nome, endereo, telefone), Conhacer aspacios sulturals sspeciicos da comunigats surda

brasleira,

LSB7804 Lingua Brasilefra de Sinals | {PCC 1Bhoras-  Ob 72 4
aula}

- Discipiina Optativa Op 72 4

TARCA MINIVA OBRIGATORIA 73 HUBAS-AULA

Intradug8o & Antropotagla. Cultuen & Sadiedada. P Bvokitivas. Manifestacles Guiturals. Culfura das minories. Valotes: a importantie da tradicdo pare
mudanea ou fransformacio dos valores,

ANTE308 Antrapologla Cultural B Gp 72 4
As categorias anatiticas fundamentais de capitel ¢ seu mavimento coniraditdrle; as histéricas itafistas. desde a cooperacao simples até o

atual padrao de acumuiagsn; as fansiomagBies no MUnda g6 trabalie & sus relacso com o fendmens educacional: a relagdo entre capitel, kebatho e
educacic; a aducacio na perapectiva da clagse frabathadera,

EED&118  Gapitalisme e Educagio Op 72 4
-Fontes e recursos plblivos pars 4 educagdo, © finaholamente da Educagdo Baslea e a legislaga o m}e o ragifamenta. Vinculagho de recutsos 2 despesas
com Manutengdo s Dasenvelvimenta do Ensino. Poiftica da fundos o j da Basioa, A ed B0 ho publico & na execugan
orgamentéiria. Mecanismos de contrale dos recursos = a ¢E0. Custo 8 i do ensino, Pollticas & prograrmas de fhanciamants destinados
& ascola. Limites & condici da fi ‘ ada 50,

EEDS5145 Financiamanto da Educagio Cp 72 4

Conssltuagdo. O sistema acondmivo, Eounomis &4 Eduoagho: conseltuagis. Desenvelvimento ssenémico. Sduongic e desenvoivimento. Gusta da Educag@o.
O capitai humene, Cferta e demanda em Educagc,

EEDS118 Economia da Educagiio Op 54 3
Ralzas Hatdricas da educapio populsr no Brash. Ag dif L fvas da ¥ a0 Popular no Brasih As principais experiéncias na
déeade da 80, A redefinigle dos movimentos populares poe-78, Os noves desafios dn EdusagSo Bopular.

EEDS220 Educagdo Popular Gp

Cultura Juvend; subj ,idertidede, sociabi Gripos juvenis & processo di mudanca; Juventude e mundo do babathe; Escoterizagdo ensing
fundaments. medio. educagho de jovans e adultos; cullura sscofar o a bansgrasso, indiscipling e vi ia, Bormas iativas fuvenis o lemas
emergentes juvenis.

EEDS221  Estudos da Juventude Gontempor&nsa Cp 54 3
Us potenciais lidade, oriat . sexusiidade, afatividade ¢ antla. Ga0 Coma p tedrico-vivendal. Q principia
bioeénettien & a educaglie. A podtica dos gestos nas relagiios humanas. A b0 dialdgioa do o b to. A vivéncia como organizadora de
movimeato humana. A lntefigéncia efeliva e os processos de sprendizagee, A cultura do prastigho & vids em todas as suas mantfestagles.
EEDS5222 Educagio Biocknirica Op 72 4

FeroapgBo) o ver € 0 N0 vir, Gompo-prépro & ceguSire N 88PASH BaGuiar.
EEDS224 Peroepgdo, Corpo e Segueira Op 72 4
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UNIVERSIDADE FEDERAL
DE SANTA CATARINA

Pri-Reborks de Graduagio
Bupartaments de Admibistragio Eseolar

Curs 308 - PEDAGOGIA
Curriculo: 20091

Habilitac8o: Licenciatura em Pedagogia

Apreciacha @ ensing da danga; cbservagho, execugdo s criagio. Observagac e anblise do movimento, Sotpe e diferenga na espage gscolar,
EEDS225 Danga no Espago Escolar Qp 13 4

Hligtdria da ed 20 de surdos. A4 organizaghes potltioa, fingdisticn ¢ sacial dos surdes brasileires. Ou movimentos surdes 1ocals. necienals o ntornacicnals
© seu impacto na educagao. Poifticas publices e a edutagio da surdns.

EED$226 Educagio de Surdos Cp 72 4
EEDS228 Educaciio & Movimentos Socials op 38 2
EEDS229 Educagho, Pobreza ¢ Deskualdade Op 72 4

Historia dos surdos no Brasl, Histdria da Hrgua de sinals. {rganizaghes de sardos. As cullras sirdas, Arle surda. Tradulor @ intdrprete. ESorita g sinais,
Morfologia. Conversagho e sinais. Gramatica,

EEDS386 Funda mentos de Lingua de Sinais Qp 72 4
Brasileira I
Estudo sobre ¢ desenvohvimento o squisicio d fnguagarm, objetivando wra abordagem dos dlsttrbios da is ol hda com problemas
do Bisterna Nervose Central, satieniand 5 o psicop bgicas que acarretam, oo andlises de casos qua Jevem conduzir 2 avalingan
educacional para ¢%ite de tratamentc especificc,

EEDRSGOI Patologia da Linguagem Op a4 3

EEDT145 Educaglo do Campo Op 72 4

EEDT146 Infincia e Violdneia Op 72 4

EEDT147 Educagic e Movimenios Socials On 72 4

EED?148 Lsituras histd filoadhicas da ed & Cp 7e 4

no Brasii Colonial

-Introdupdo & adieagio espaciat; histédla, abordagons tedricas o terminolngia, A pollics 4e aducacdo especil. O rabalho pedaghgics com os asiudantas ca

educagsy especial na Educagio Bisica,

EED7T148 Educaplo Especial na Fducagho Baskca Op 72 4
Estagios de desenvolvimante lingutstico-infantl dentro da forclogia, sinfaxe, sémantica e discurss, Cogrégao a : relaghes @ intards dancias.
Cesenvohdmento finguistice e msic i implicaghes pedagégh Diesenvolvimanto fi o 8 @ aquisiydo da leitrs o escrils.

LEVSG2Z  Aguisigio e D i da Lingua Op Tz 4
nfantil

A Lisratura Infant nas Sdrlue iciaie; A Litoratura Infantil & suas fontes: contos fedricos e {re) isiluras; Montelro Lobate 6 4 reanovagho do género; tendénclas
contemporaneas: estética e indlstria odttwral; o imagindria & o real; o humar e o podtica fios textos parz oriangas.

MEN5102 Ensino de Literatura Infantll nas Séries Op 36 2
iniclais
Discusséie e aprofundamento acerca do género como sonstiutive das refacbes socigls, entre 68 aspectos que iam o debate
alual sobre génerc ¢ & educaco da infancia om instiidgdes sducativas.

MENE103 Género, Infancia @ Educagio Qp 36 4
Prirglpios ffosdficos. Pressupostos tedrco - metodolégicos. Mistoria e Iencias de a0oes | Ogicas lbarténas.

MENS5104 Pedagegia Libertaria Op 36 2
Cil & 3 Ped i, T fa de O feagio Digital & o saber Fansversal. A idin ¢ transposigiio didstiva, £80 P am
tual 8 virual. Construinso wm ohservatdrio padagbgios: Isiiira & produgdo de texto a ds hiperexio.

MENS105 Tecrologia de Comunicacio Digital o Op 72 4
Transposigdes Didéticas
Fundamentos tedrio-praticos de implementagiio de exercicios de ¥oua, em sala de eula, como astimule ao de Ensino-Ap izagam. F
do Yoga na sua dimenséio filgadflea e Pratica.

MEN3108 Yoga na Aprendizagern op 72 4

Educacto, relagbes sotisls & 0s negros no Brasil. Cultura e processos identitarios, Escols, cumvioule e projstos pedagdgions pers igualdade de aportunidades
edunacionals

MENS107 Estudos-Educagio dos Negros-Brasit Op 72 4
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;&Mﬁ UNIVERSIDADE FEDERAL
i 5 DE SANTA CATARINA

Brdmit, "
L5

¥ the Graduse
Dapartaments de Administragio Esoolar

Curso: 308 - PEDAGOGIA
Curriculo: 20094

Habilitagdo: Li {ura em Pedagogia

Drangas ciraidares sagtades: histora, principins, fundamentos. Dangas drculares de diferentes povas & tadiodes: wvencias. Dangas rculares sagradan @
aducaqdn: da singulatidade 3 constrsglio do grupo, A droularidads na denga o ne educagio: dimenstes simbolicas. A danga e o8 arqudlipos: Telacdes e
refiexos ha fommagso de professores.

MEN5108 Dangas Chroulares Sagradas e Formagio Op 72 4
de Profeasores

Evoiugia historica e tas da T logia Edusacional. Pressupostis tetrices. A Tecnologis Educationat na educagfio brasiisira e suas perspectivas
l de ensino. c&0 enlre fos lecnoldgicos,
MENS141 Tecnclogia Educacional Op 72 4
~A gvojugdo da 4 Distancla, T dn inforenaghn & comunicagio para Fdixagdo 3 Distncla. Mett ias ad lonals ars aridernte:

virtuals de aprandizagem. As fungBesimapéis do profasser na Bducagiio & Distindia. Software/Pataformas para Educago a Distincia. Recursos e oritétios de
avaliaglo para Educagde 4 Distancia

MENBS10 Educagio & Distdncia Op 72 4

- Disciplinas Optativas: Cargs Minime Op 72
obrigatdria 72hiaula

EEDS227 Corpo, Género ¢ Sexuaiidade: boplicagées Op 72 4
pfPriticas Pedagégicas

CARGA MINIMA CBRIGATORIA 108 HORAS-AULA

EEQ7155 NADE-Politicas intern pfa Educ, Formagia Oh 54 3
de Professores e Form. de Gestores

EEDTI86 NADE - Educagdo Popular, Arfe ¢ O 54 3
Cidadania

EEDTI57T NADE- Os Classicos ¢ a Educagio Ob 54 3

BED7158  NADE- Alfabstizagso na Perspectiva do j&¢] 54 3
Letramento

FED715% NADE - P isa am Ed o E iglno  Ob B4 3
Brasil

EED7170 NADE -Historia da educagio catarinense ¢ Op 72 4
sua relagio com g formagio de
professores

FFD7171 NADE-Modalidade Pesquisa Gb 54 3

EED7172  NADE « Modalidade Extensédo b 54 3

EED7173 NADE -Praticas Educativas e Relages Ok 54 3
Etnlco-Raciais

EEO774  RADE - Educagiio Integral b 54 3

MEN7155 Nade-Educagdo te Jovens e Adultos Ob 54 3

MENT156 Nade-Praticas Educativas e Relagdes b 34 3
Einico-Raciais

MEN7157 Nate-Yoga na Aprendizagem Gh 54 3
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it UNIVERSIDADE FEDERAL
el 2o DE SANTA CATARINA

Ped-Raftoria de Graduachs
e Ad ca6 £

Depar

Cursa: 308 « PEDAGOGIA
Currieuto: 20091

Hablitacfio: Licenciatura em Pedagogla

MENT158 Nade-Educagio Patrimonial, Memdriy, b 54 3
Lingtiagens
MENT189 Nade-A cEo dos pr Eduaalr Ob 54 3
MENZTT0 NADE-Narragio de Histérias 2 Educagio Ot 54 3
MEN7174 NADE - Produgie de Linguagaem Op b4 3
Audiovisual, Digital e Hipermididtica na
Fducagio
MENT7172 NADE - Cinarma, Inféncia e Educagio Cp 84 3
MENT173 NADE . Alfabetizacio Cartografica Ob B4 3
MENT174 NADE-Modafidade Fesquisa Ob 54 3
MENT1TS NADE-Modaldade Extensgo Ob 84 3
MEN7176 Arie e Crisglio de Materlais Pedagégicos Ob 54 3
na Educagdo Infanti
MEN7177 NADE - Bringuedoteca ¢ Espagos Lidicos Qb 54 3
na Pratica Pedagdgica
MEN7178 NADE - Inféncia, Educagao, Escolae b B4 3

Diraitos da Crlanga
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& UNIVERSIDADE FEDERAL
5  DE SANTA CATARINA

Pri-Reitoria de Graduagho
Dapartamente de Adminisiragio Escolar

Curso 308 - PEDAGOGIA
Curriouto: 20081

Habifitagsio: _Licenciatura em Pedagogia

{*) As aliv. te.-clenlificas ou cullurais séo obrlg. 1y & integral, sifr,, conf. consia o Frof. Pedegogico to curso. Total 10Bhs, qus devem ser sumpritis ,
obrigafor, alé a 8 fase do Qurss. Os esiudantas devem cumphy afiv. em p/imenos 3 mod. distinta

EEDT160 Atividades Téonlce-Clentificas ou Oh 38 2
Culturais: Monitoria

EEDT161 Afividades Técnico-GCientificas ou Ob 36 2
Culturais: iniciagho Clentifica

EED7162 Atividades Técnico-Cientificas ou Ob ] 2
Culturais: Extenséc

EEDTI63  Atividades Téonico-Clantificas ou Ob 38 2
Culturals: Cursos

EED?164 Atividades Tacnico-Cientificas ou b 38 2
Culturais: Eventos

EEDT165 Alividades Téonico-Clentificas ou Ob B 2
Culiurals: Atividades Artisticas

EED7166 Atividades Técnico-Clentificas ou Op 38 2
Culturais: Centro Azadédmice de Fadagogla

EEDT157 Atividades Técnico-Gientificas cu Op 8 2
Culturais: Pesquisa

EEDIMGE  Atividades Tacnico-Cientificas ou O 38 2
Culturais: Estaglo

MENT160 Atlvidades Téenicas - Cientificas ou Cob 3% 2
Cutturais: Monitoria

MENT161 Atividades Técnicas - Cientificas ou Qi 39 2
Cutturais: Iniciagho Clentifica

MENT16Z Atividades Técnicas - Cientiflcas cu Qb 38 2
Cuturais: Extenséo .

MENT163 Atividades Técnico-Ciantifisas ou Qb 38 2
Culturais: Cutso

MEN7164 Atividades Técnico-Clentificas ou G 36 2
Culturals: Eventos

MENT165 Atividades Técnico-Clentificas ou Ch as 2
Cukurais: Atividades Artisticas

MEN7166 Atividades Técnico-Clentificas ou Ch 38 2
Culturais: Centro Académico de Pedagogia

MEN7167 Atividades Téenico-Clentificas ou Op 35 2
Culturais: Pasquisa

MEN7T168 Atividades Técnico-ClentHicas ou <p 38 2
Culturals: Estégio

COhservagdes

nult

Legenda: Tipo: Ob=Disciplina Obrigatoria; Cp=Disciplina Oplative; Es=Estigio; Ex=Extracurse; HA=Hora Aula Equivalenie:
Digciplina equivalente; Conjunio: Disciplinas que devem ser cursadas em conjunto
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ANEXO Il — COMPONENTES CURRICULARES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA

UFSC

Componente curricular Créditos e Carga horaria
Disciplinas eletivas 4 créditos (72h)
NADE(s) 6 créditos (108h)
TCC 12 créditos ( 216h)
Atividades técnico-cientificas ou culturais 6 créditos (108h)
TOTAL 28 créditos (504 horas)

8 IDENTIFICAGAO DAS DISCIPLINAS

13, FASE

Educaco e Infancia | (54h). Crianga e infancia: conceituagéo e campos de estudo.
Construgdo da inféncia e determinagdes socio-histéricas. Fungéo social das
instituicbes educativas voltadas para a infancia: creches pré-escolas e escolas de
Ensino Fundamental,

Educagdo e Sociedade | (54h). Distingdo entre senso comum e socioldgico; ciéneia
sociologica. Experiéncia cofidiana e método da teoria social. Origens do pensamento
sociologico e a sua expressdo nos autorss classicos do século XIX A infancia como
fendmeno social e sua relagdo com a docéncia no ambito da Educagdo Infantil e dos
anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os métodos socioldgicos cléssicos e os
processos de pesquisa social na educagdo,

Filosofia da Educagiio | (72h). Teorias/matrizes da educagdo ocidental —
fundamentos da tradigdo e da modemidade pedagdgica. Os conceitos de formagéo,
educagdo, Pedagogie e ensino. A figura do educador, Inféncia: conceifos e
desdobramentos pedagdgicos. Montagens estéticas de educagéo.

Estado e Politicas Educacionais (72h). Teoria do Estado. Relagdo Estado —
sociedade civil. Concepgéio de ‘estado restrita”. Concepgéo “estado ampliado’.
Questbes acerca do Estado — nagdo. Educagdo come direfto social — década de 1980.
Reforma na educaglo e organismos internacionais — década de 1990. Polfticas
educacionais no Brasil — anos de 1990 e inicio do sécule XXI. Principios e praticas da
gestdo nacional: planos, programas, financiamento.

Psicologia da Educacdo (72h). Introdugdo & Psicologia como ciéncia: histérico,
objetos e métodos. InteragBes socials no contexto educacional e o lugar do professor.
Introdugéio ao estudo do desenvolvimento e aprendizagem — infancia, adolescéncia,
idade adulta. Contribuicbes da Psicologia na prética escolar cotidiana e compreenséo
critica dos processos escofares.

Introdugéo a Pedagogia (54h).



Pedagogia: Definicéo, especificidade e histéria. O Pedagogo e o professor. O curso de
Pedagogia e a formagéo profissional do educador. O curso de Pedagogia da UFSC:
possibilidades e limites.

2% FASE

Educagdo e infancia Il (54h). Aspectos epistemoldgicos da relagdo infancia,
sociedade e educagdo. A infancia e a crianga como objetos de investigagdo nas
diferentes areas cientificas e suas conseqtiéncias para compreensdo das relagfes
educativas. A educagéo da crianga na pesquisa educacional.

Organizagdo dos Processos Educativos | (54h). Teorias que fundamentam a
relagdo entre educagdo e socializagdo. O direito a educagdo. Os fundamentos da
igualdade de oportunidades. A democratizagdo da educagdo. Escola, cidadania,
Jjustica escolar. A legislagdo educacional brasileira.

Educacdo e Sociedade 1l (54h). A educagdo no pensamento socioldgico
contempordheo. As instituicbes e os processos de socializagdo como permanéncia;
reforma ou transformagéo social. Estudos de Sociologia da Educagdo no Brasi:
contelidos; métodos e tendéncias.

Filosofia da Educagio N (72h). Discursos filoséfico-educacionais modernos e
contemporéneos. Significados e sentidos do humanismeo, racionalismo cartesiano,
empirismo, luminismo, criticismo kantiano, positivismo, idealismo e materialismo. A
crise da Verdade e da Razdo. Abordagens contemporéneas do conhecimento.
Formagdo do educador. Inféncia: discursos e préticas. Plasticidades do pensar
filosdfico: invengdo, criagdo e resisténcia.

Historia da Educagdo | (72h). Hisiéria, Histdria da Educagdo: conceifos e
abordagens. A Histéria e a sociedade contempordnea. Historiografia da educagéo:
fontes histéricas e os campos de investigagdo. Educagéo histdrica e a formagédo de
professores.

Arte, Imaginagdo e Educagdo (72 h). Arfe como experiéncia e conhecimento.
Imaginag&o, educagéo e cultura visual. Leitura e produgée de imagens. Linguagens da
arte, stas midias e interagbes: teatro, danca, masica, cinema, artes visuais. Arte em
contextos educativos.

Educacédo e Trabalho (54h). O trabalho como mediagdo na produgéo da existéncia
humana. Trabalho e formagéo humana. Formas histéricas de produgdo e educagéo do
trabalhador.' As transformagdes no mundo do trabalho e suas implicages para a
educagdo. A refacdo escola e trabalho. A formagdo e qualificacdo para o trabatho. A
exploragdo do trabalho infantil.

32, FASE

Educacéo e Infancia It (36h). Aproximac8o as criangas em diferentes contextos
sécio-culturais e formativos. Funcéo histérica e cuitural das instituigbes educativas.
Criangas, adultos e as suas interagbes. Produgtes culturais das e para as criangas.

Didatica I: fundamentos da teoria pedagégica para o ensino (72h). O processo de
escolarizacdo e o desenvolvimento da Didética. O ensino na Educagdo Basica no
Brasil: seu caréater especifico de prética pedagégica, concepgbes e finalidades. Teorias
do ensino na educagéo brasileira.
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Teorias da Educagdo (54h). As bases filoséficas e histéricas das teorias da
educacdo. Impacto e influencia das teorias da educagdo na realidade brasileira.
Pedagogia tradicional; escola nova; pedagogia critica, pedagogia liberal.

Linguagem Escrita e Crianga (564h). Aquisicdo da flinguagem. A crianga na sociedade
letrada. Concepgbes, representacdes e hipdteses de escrita formuladas pela crianga.
RelacGes entre escrita, oralidade, linguagens verbal e nédo verbal. Processos ndo
planejados & n&o sistemalizados de aquisigéo/aprendizagem da escrita. Da
leitura/escritura iconica a leitura/escritura arbitraria e convencional. Introdugdo ao
fetramento e & alfabetizagéo.

Histéria da Educacdo 1l (72h). Educagéo, Histbéria da Educagdo, Historiografia da
Educacgéo. Periodizagdo, localizagdo, temas, autores. Fundos documentais e fontes
histéricas. Histdria da Educagéo: o sécuio XX A produgéio sobre Histéria da Educacéo
no século XX; questdes, litigios, intelectuais.

Aprendizagem e Desenvolvimento (72h). A relagdo desenvolvimento e
aprendizagem nas diferentes concepgbes tedricas e suas implicagbes educacionais.
Os processos semidticos e a formagéo do pensamento. A relagdo afeto e cognigéo no
processo de conhecimento.

iniciagdo & Pesquisa (54h). /niciacdo & pesquisa em educagdo. Ciéncia,
conhecimento, Produgéo textual, nogbes béasicas para desenvolvimento do trabalho
cientifico e da investigagdo no campo educacional, contato com a produgdo cientifica
vinculada a Educagdo e areas afins; acesso as diferentes fontes.

42 FASE

Educagédo e Infancia IV: fundamentos da Educagéo Infantil (72h). Fundamentos
historicos, politicos e pedagégicos da Educagéo Infantil. Politicas para a Educagédo
Infantil no Brasil: condicionantes nacionais e infernacionais. Legislagéo e orientagbes
governamentals para a Educagéo Infantil. Modelos curriculares em Educagdo Infantif:
bases tedricas e metodoldgicas.

Organizagdo dos Processos Educativos Hl (54h). Teorias que fundamentam a
organizagéo curricular dos sistemas de ensino. As diferentes concepgbes de curricuio.
Cultura escolar e a organizagéo dos saberes escolares. As teorias curriculares e as
formas de organizagdo dos sistemas nacional, estaduais e municipais de educagéo.
Niveis e modalidades de ensino. O curriculo oficial: planefamento, saberes escolares,
livros didéticos e avaliagéo.

Alfabetizagdo (54h). Alfabetizagcdo e letramento no plano fedrico, politico e
pedagdgico (interjnacional. Fundamentos tedrico-metodoldgicos do processo de
alfabetizagdo. O sistema de escrita alfabético/ortogréfico. O conhecimento da
linguagem verbal oral na aprendizagem da linguagem verbal escrita. A realidade
lingtiistica da crianga e 0s processos de sistematizagdo dos usos da escrita.
Processos de construgédo de sentido a partir da linguagem escrita. Pratica como
Componente Curricular: exercicios de planejamento de ensino para os anos iniciais.

Ciéncias, Infancia e Ensino (90h). A produgdo do conhecimento cientifico; aspectos
epistemoldgicos, culturais e politicos. As ciéncias e seu ensino para a inféncia: histéria
e perspectivas de pesquisa. Conceitos cientificos e as abordagens de ensino voltadas
g inféncia. Os matetiais didéticos, os produtos culturais e seus usos no ensino de
ciéncias para a Educagdo Infantil e para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Saberes e préticas escolares: 0 ensino de ciéncias na cultura escolar. Pratica como
componente curricular: exercicios de planejamento de ensino para os anos inicials.

Educagdo Matematica e Infancia (72h). Concepgdes de Matemaética e Educagéo
Matematica. Matematica e suas relagGes com a infancia. Ensino e aprendizagem da
Matemaética e suas rela¢des com a sociedade.

Pesquisa em Educacgdo | (54h). Problemas basicos da pesquisa educacional,
aspectos tedrico-metodolégicos da pesquisa em educagdo, planocs, projetos e
relatorios de pesquisa em educagdo, aproximagbes as temdticas educacionafs
privilegiadas por grupos de pesquisa na édrea, entre outras.

5% FASE

Educacéo e Infancia V: conhecimento, jogo, interagéo e linguagens (72h). Bases
conceituais: jogo, brinquedo e brincadeira; pensamento e linguagem, interagfes
sociais; processos de formagdo do pensamento: conceitos espontdneos e cientificos.
Contribuigbes da brincadeira, das interagbes e da linguagem no processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianga.

Organizagéo dos Processos Educativos na Educagéo Infantil [ (72h). Organizagéo
do cotidiano na Educagéo Infantil: tempo, espago, atividades. A formagéo do grupo. O
papel do educador. instrumentos da prética pedagégica: planejamento, documentagéo
(observagéo e registro); avaliag&o na Educagéo infantil

Literatura e Infancia (54h). O estabelecimento da categoria de pensamento “in-fans”
na literatura moderna. A oposigdo entre racionalismo/irracionalismo e a passagem da
fantasla ao plano da irrealidade. A separagéo entre necessidade/dessjo e o conceito
de inconsciente. O surgimento do “eu”. A rejeigédo do conceito de experiéncia por parte
da literatura como modo de sobrepor-se ao projefo racionalista moderno. A refagéo
entre mito e literatura. A poesia e o sublime. Leituras literérias: estratégias para formar
uma colegcdo em aberto. O trabatho com textos na dindmica escolar. Prética de ensino
como componente curricular.

Geografia, Infancia e Ensino (90h). As tendéncias do pensamento geogréafico e os
problemas do ensino da geografia descritiva e informativa. Principios tedrico-
metodolégicos do ensino de Geografia nas séries iniciais. A construgdo da nogdo de
espago na crianga e as refagdes sociais. A interagdo com o meio ambisente e o espago
de vivéncia. Pratica como componente curricular: exercicios de planejamento de
ensino para 0s anas inicials.

Histéria, Infancia e Ensino (90h). Historfa, infancia, ensino de histéria. Abordagens,
conceitos e nogdes. Diversidade de fonte, suas interpretagbes e usos na Educagéo
infantil e no ensino de Histéria nos anos iniciais. Saberes e praticas escolares: o
ensino de Histdria na cultura escolar. Pratica como componente curricular: exercicios
de planegjamento de ensino para 0s anos iniciais.

Fundamentos e metodologia da Matematica (72h). Conceito de nimero e suas
aplicabilidades. As operagbes fundamentais no conjunto dos Naturais e dos Racionais.
Estudo da geometria euclidiana. Novas tendéncias em Educag8o Matemética e suas
relagbes com a pesquisa
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6%, FASE

Educagio e Infincia VI: conhecimento, jogo, interacdo e linguagens I (54h).
implicagdes educacionals do jogo, das interagbes e da linguagem como base para a
construgdo do conhecimento na inféncia. Estratégias mefodolgicas e indicadores
para & agdo pedaglgica nos diferentes contextos educativos. As linguagsens. néo-
verbal, verbal, gestual, corporal, pléstica, pictdrica e musical das criancas. A produgéo
cuftural das e para as criangas.

Organizag&o dos Processos Educativos na Educacio Infantil (72h). Especificidade
do trabaiho educativo com bebds. Organizacdo das atividades da vida dféria; sono,
alimentagdo, higiene e cuidados essenciais. Processos de insergdo das criangas nos
espacos colstivos de sducacBio {adaptacdo). Relagdo enfre familias e Educagdo
infanti.

Lingua Portuguesa e Ensino (84h). A comunicagdo humana. O universo da oralidade
e sia pratica am amblentes escolares. Apropriag8o, desenvolvimento e produgdo da
fingua escrita nos anos inicials. Praticas cotidianas de leitura e a formagédo de feffores.
A interprelagéc de textos e a producdo de sentidos. O frabalho docente em refagdo &
diferenca e g diversidads. Aspectos de variagdo e mudanga linguistica. Relagles enbre
conhecimenio lingiistico & conhecimento gramatical. Relagdes da leitira e da escrita
com oulras linguagens e com as novas tecnologias, Lingua e processos cristives. g
expresséo artistica na inféncia. Pratica como Componente Curricular.

infancia e Educagdo do Corpo (72h). O corpo como cruzamento entre nalureza €
cuftura. Corpos e formas de subjelivagéo, Infancia, pensamento e contemporaneidadie.
Processos de instifucionalizecdc da inféncia. Escolarizagéo do corpo. Inféncia, corpo,
consumo. Foliticas do corpo. infancia, género, classe, elnda. Infancls, corpo e
produgdc social do preconceifo.

Educacio de Jovens e Adultos (72h). Processos educativos de jovens e aduffos.
Polfticas e préticas educalivas de EJA. Alfabelizacdo e escolarizagho na EJA. Os
sujeftos jovens e adultos. Guftura, refagfes racials e a EJA. A juveniiizagho da EJA.
Curriculo, afternativas didédtico-pedagogicas e & Educaco de Jovens e Adultos.

Pesquisa em Educacdo l (54h). o pape! da teoria & da metodologia da pesquisa no
processo de apreensdo do confexto educacional Subsfdios para elaboracéo de
projefos de pesquisa a partir de emas referentes & problemdtica educacional. A
pesquisa e a formagdo de professores.

78 FASE

Educacéo Infantil VII: estagio em Educagéo Infantil (216h). Direfrizes educativas e
definicéio de niicieos da acdo pedagdgice da atuagdo no estéglic em Educagdo Infantil.
Conhecimentc dos campes de estdgios e definicdo compartihada dos projsios de
astagio. Cbservaglo, regisiro, documentacdio e andlise dos contextos e das relagdes
educativas. Atuagéo docente. Elaboragio de relatério de estdglo — andifse critica das
intervengdes reafizadas junto &s unidades de Educacdo Infantil do sistema piblico de
8Nsing.
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Libras | (54h). o debate em torno de estudas na perspectiva culfural 8 lingifstica dos
stirdos, Estudo da aulores e auloras que a partir da teoria cultural recente falam da
diferenga cultural e lingliistica dos surdos. Aspectos gramaticais da lingua de sinais.
Alividades de base para a aprondizagem de lingua de sinais para uso no cotidiano ou
ralacionadas ao trabalho docente, & sala de aula.

Educaciio & Comunicacgdo (72h). Educagdo, comunicacio e cultura das midias. As
midias e suas linguagens. Recepgdo: critica, estétiva & mediagbes culturals. Criangas,
Jovens e as interagdes com as midias e as tecnofogias na escola, na familia e culfura.
Conceitos, objetivos e perspectivas midia-educagdo. Tecnologia, producéo de
conhecimentc e formagdo de professores. Formas de apropriagdo da culflura e das
midias: apreciagdo, crifica e produgéo em contextos educativos.

NADE 1l (54h).

8% FASBE

Educacgio e Infancia VIl exercicio da docéncia nos anos inicials {144nh). Exercicio
da pratica docente nos anos infciais de escofa do Ensino Fundamental, focalizando ¢
processo de socralizacéo da crianga na condigdo de estudante e os princlpios tedrico-
metodolbgicos das atividades de ansino e de aprendizagem. Flansiamento, reslizacdo
das glividades de ensino. Elaboragdo e produgdo de materiais acerca do processo
realizado, com o objelive de reffelir sobre a experiéncia e divilgar & ansalise realizada.

Didatica ll: processos de ensino nes ano iniclais da escolarizagde (72h).
Fundamentos tecrico-meltodolégicos para o5 anos iniclgls da  escolarizagdo:
especificidades das préticas educalivas para © ensinc/aprendizagem e o
conhecimento escolar. Sujeltos, espagos & organizagdo das préficas educativas.
Organizagéo, desenvolvimento e avaliagéo do ensino.

Organizagdo dos Processos Coletives do Trabalho Escolar (T2h)y A gestdo
democraiica como principia didatico-pedagégico. C cotidiane escolar e a diversidade
culfural. A coordenacdo politico-pedagégica da escola. A organizagdo do trabalho
escofar. finguagens, grupo, fempos e espagos. O plangjamento da organizagdo
escolar, O projefo poiitico pedag@gico. a vida como prercgativa. Os sujelfos da
escola, suas divergéncias e seus consensos. FHca e gestéo do cuidado na
orgarizagéo escolar,

Pesquisa em Educagdo i orientagdo ao TCC (38h). Desenvoivimento dos projetos
de pesquisa a partir dos temas articulados com a problematica educacional brasiteira,
Qrientagdu geral do projelc. Encaminhamento para os professores origntadoras.

9, FASE
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Trabatho de Conclusido de Curso ~ TCC {12h}). Desenvolvimento da pesquisa com
Profeto elaborado na Pesquisa em Educag&o Hl. Redacdo do trabalhc de conclusdo do
curso. Apresentagdo publica dos resultados da investigagdo.

DISCIPLINAS ELETIVAS

Capitalismo e Educacio (72h). Categorias enaliticas fundamentais to capital e seu
movimento contraditério; as configuragdes histéricas capitalistas desde a cooperagdo
simples ate o slual padrfo de acumulagdo, a relagdo entre capilal, trabalho e
educagio; & edvcagdo na perspectiva da classe trabalhadora.

Educacgic do Gampo (72h). Concepcdes da relagdo rural-urbanc e concepgbes de
territorialidade. Os sujeitos gue vivent no € do campo e suas lufas por educagdo como
polftica pablica. A educagdo do campo na legislagdo brasileira vigente. Identidade da
escola do campo e seu papel social. Concepcbes e préficas didafico-pedagédgicas
adequadas a ferritarios rurals: curricufos integrados e organizagdo dos espagos
educativos.

infancla e Violéngia (72h), Complexidade como base epistermologica para a
compreensdo das violdncias. Contexto histdrico das violéncias contra a inféncia.
Conceltos  fundamentais desfas viciéncias: violéncia sexual, violéncia fisica,
negligéncia, explorago e abusc sexusl; prosiituicdo infantil: pedofilia; maus-trafos;
vigléncia moral; corporeidads e violéncias, A escolz e as mediagbes pedagdyicas com
a crianga inserida em cenarios de viciéncia. Por uma pedagogia da prevengdo ao
sofrimento na inféncia.

Educagdo & Distancia 4 evolugdo do Educagdo o Distdneia. Tecnologios da
informagdo e comuricagdo para Educagdo & Distdncia Metodologias educacionais em
ambientes virtugis de aprendizagem. As funcdesipapéis do professor ng Fducagdo 4
Distancia. Software/Plataformas para Educagdo & Distdncia. Recursos e critérios de
avaliagdo para Educogde & Distdncia.

Educagéo e Movimentos Sociais (72 h):
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PROPOSTAS DE NADEs

Educagédo de Jovens e Adultos (54h). Educacdo de Jovens e Adultos: campo de
pesquisa e ensino. Particularidades da escolarizagéio de jovens e adultos: seus sujeitos
e aspectos tedricos-metodoldgicos dos processos de ensino na EJA. A4 Docéncia na
EJA.. Desenvolvimento de atividades de prdtica como forma de aproximagdo a escolas
e contextos educativos gue mantenham agles de EJA.

Préticas Educativas e Relagbes Etnico-Raciais (54h). Educagéo, relagdes sociais e
os negros no Brasil. Espagos educativos, escola, curriculo e projetos pedagdgicos
para igualdade de oportunidades educacionais.

Yoga na Aprendizagem (54h). Fundamentos tedrico-praticos da implementagdo de
exercicios de yoga, em sala de aula, como estimulo ao processo de Ensino-
Aprendizagem. Fundamentos do Yoga na sua dimenséo filoséfica e pratica.

Educagéo Patrimonial, Meméria, Linguagens (54h). Estudo sobre as diferentes
linguagens que déo forma ao patrimbnio histérico-cultural. Educagdo patrimonial.
Histéria. Identidade. Memoria. Cidadania. Cultura. Atividades escolares em educagéo
patrimonial.

Politicas Internacionais para a Educagéo, Formagéo de Professores e Formacéo
de Gestores (54h}. Politica dos organismos multilaterais para a educagéo e suas
repercusstes na América Latina e Caribe. ArticulagGes entre organismos muttilaterais
e a equcagdo brasfleira nas reformas educacionais confemporéneas — 1990/2000. A
poliitica de profissionalizaggo do quadro do magistério. A formagéo de educadores. A
formagéo de professores.

Avaliacdo dos Processos Educativos (54h). O papel da avaliagdo no processo de
aprendizagem. Procedimentos avaliativo-reflexivos: legislagdo, modalidades, e
instrumentos. A fungdo politica e social da avaliagdo. Avaliagdo em larga escala e o
seu impacto na escola. Padrbes de avaliagéo.
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ANEXO Il - PLANO DE ESTUDOS DO CURSO DE PROFESSORADO EM CIENCIAS
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110 Texto original: Plan de Estudios da Carrera de Profesorado em Ciencias de la Educacion.
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ANEXO IV — Ementas das Disciplinas do Curso de Professorado em Ciéncias da

Educacédo da UNC!1?

PLAN DE ESTUDIOS PARA LAS CARRERAS DE LICENCIATURA Y PROFESORADO
EN CIENCIAS DE LA EDUCACION
2003

FUNDAMENTACION.

La reformulacién de los Planes de Estudios de las carreras de Licenciatura y Profesorado en
Ciencias de la Educacién se inicia formalmente en 1.997 en el marco de un proceso global de
revision de Planes de Estudio en la Facultad de Filosofia y Humanidades ' siendo la culminacion de
una serie de modificaciones parciales efectuadas con anterioridad al Plan de Estudios en vigencia
que muestran la necesidad reconocida por los distintos claustros de producir cambios sustanciales
en el disefio de ambas carreras.

La reformulacién pone en marcha un intenso y rico proceso de trabajo entre los afios 1,998 y 1.999
que involucra particularmente a docentes y estudiantes, los dos claustros con mayor sentido de
pertenencia y continuidad en la institucién. Se llevan a cabo jornadas de trabajo, por claustro, con
los consultores externos Dr. Eduardo Remedi (DIE-CINVESTAV, México) v Lic. Lidia Fernindez
(Facultad de Filosofia y Letras, UBA). Se realizan reuniones generales con docentes de cardcter
diagnostico, de produccidn y andlisis de informacién y de puesta a consideracién de los avances y
recepcidn de sugerencias que son procesadas por una comisién redactora y por el trabajo en
comisiones; en muchas de ellas participan representantes estudiantiles, Con el claustro de egresados
se recoge informacion, opiniones y sugerencias a través de cuestionarios, entrevistas y contactos en
dmbitos laborales. La autoevalucién institucional de Ia Escuela de Ciencias de la Educacién
constituye un aporte invalorable en este proceso.

El cambio propuesto no modifica los titulos ni las incumbencias correspondientes. Se reestructuran
materias, su organizacién y secuencia en el plan, contenidos basicos, correlatividades, fundamentos
y pautas de los procesos de enseflanza y aprendizaje y, esencialmente, metas y perfiles
profesionales para hacerlos més acordes con las nuevas demandas educativas v sociales a la
formacién universitaria.

Diagnéstico de Situacion,

Coma parte de la informacién bésica se recupera la historia del Plan 86, hoy en vigencia, en lo que
hace a su disefio, implementacion y sucesivos ajustes, entendiendo que tal reconstruccidn ofrece
elementos sustantivos para una aproximacién diagnéstica. Se analizan, en tal sentido, tres
momentos criticos en relacién con ese Plan: a) momento inicial o de formulacion del plan; b)
inicio de la implementacién y ¢) momento en el que se produce una modificacion al plan original.

a} Momento Inicial.

! Realizado en parte con el apoyo de subsidios provenientes del FOMEC.

Pagina 1

111 Texto original: Contenidos minimos.
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El actual Plan de Estudios se formula a partir de la apertura democrética en 1984 y se aprueba en
1986. La tarea se desarrolla durante fa normalizacion, condicionada por la compleja situacion de la
Universidad en ese periodo. No obstante, es destacable el consenso de los diferentes claustros en la
necesidad del cambio.

La modificacién sustancial introducida, respecto de los planes anteriores, consiste en la
incorporacion de orientaciones en el quinto afio, como apertura a la préctica profesional del
licenciado. Con ese objeto se integran en el disefio cuatro orientaciones: Educacién de Adultos,
Psicopedagogfa, Planeamiento Educacional y Tecnologia Educativa. Se incorpora, ademds, una
linea de integracion curricular a través de Talleres con el propésito de profundizar, al mismo
tiempo, la relacion teoria-préctica en totno a problemdticas de Ja reatidad educativa.

Se incorpora una linea curricular orientada a la formacién en investigacién. La misma integra
diferentes espacios cutriculares, entre ellos, Estadistica aplicada, Metodologia de la Investigacién
Educativa I y el Seminario de Préctica de Investigacion pensado como lugar de generacion de los
proyectos de Trabajos Finales de Licenciatura.

b) La implementacion.

Los problemas mas relevantes durante la implementacién estuvieron vinculados a cuestiones
presupuestarias. Al inicio hubo posibilidades de contar con puntos docentes, situacién que luego se
interrumpe, generando dificultades en la provisién de cargos para cubrir los nuevos espacios
curriculares con profesores y auxiliares docentes por via de concursos. Aun hoy importantes
materias y seminarios se cubren mediante cargas anexas.

Se plantean, a su vez, problemas didécticos en la implementacién de los Talleres en tercero y cuatto
afio debido a la falta de tradicion en la carrera respecto de esta modalidad de trabajo.

Otra cuestién que surge como derivacién de los cambios propuestos se vincula a la ausencia de
especialistas para atender las diferentes orientaciones previstas. Para resolver la falta de profesores
en las orientaciones se eleva en 1987 al H. Consejo Directivo, una solicitud de los puntos docentes
necesarios. En el afio 1.989, al no contar con los puntos requeridos, se decide implementar sdlo
tres orientaciones y encargar a docentes de distintas asignaturas -bajo la figura de 'carga anexa'- el
dictado de las asignaturas centrales de dichas orientaciones. Lo mismo ocurre con los Talleres.

De lo mencionado se desprende que las principales innovaciones, al no contar con la prevision
presupuestaria pertinente, se sostienen sobre la base del esfuerzo de docentes que intensifican sus
responsabilidades en la diversidad de tareas que supone la ensefianza universitaria.

¢) Modificaciones al plan original en 1.993.

Se realizan algunos ajustes al Plan vigente a partir de problemas detectados ya en 1.991. Se reubica
la asignatura Logica y Epistemologia de las Ciencias Sociales en primer afio e Historia Social de la
Educacidn en segundo. Se incorporan el Taller I: Problematica de la Realidad Educativa Argentina
y el Taller 1I: Problematicas de la Educacion No-Formal y Nivel Inicial en primero y segundo afio
respectivamente,

2 Pagina
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Se eliminan ciertas correlatividades, la denominacién fija de seminarios de 5to. afio y algunas
materias anuales pasan a dictarse cuatrimestralmente.

En este proceso de cambio curricular, la ausencia de espacios académicos sistematicos de discusion
tedrica entre docentes se conjuga con la pervivencia de enfoques y practicas orientadas méas a la
preservacion del espacio de la cétedra que a dar respuestas a los nuevos requerimientos del Plan.
En tal sentido, si bien se logran avances en [a linea de Talleres y de la formacién en investigacion,
quedan por resclver problemas de articulacion entre ambas lineas.

Un problema que merece especial consideracion es el relativo z los Trabajos Finales de
Licenciatura. El anélisis de la informacion recogida permiti6 arribar a las siguientes conclusiones:
se observa que la cantidad de egresados de licenciatura por afio no es estable, con indices muy
bajos en determinados periodos (85/91; 92/96) y mds altos en otros (90; 93/94); con respecto a la
clasificacion por drea temética, puede observarse que la distribucion de los trabajos se concentra en
las dreas: "Educacién de Adultos" y "Sociologia - Antropologfa™. Si bien, uno de los objetivos del
plan 86 era facilitar a los alumnos la realizacién del Trabajo Final, pareciera que esto se logra sdlo
parcialmente, Un aspecto que puede ser sefialado como facilitador es la posibilidad de realizar los
trabajos finales en grupo.

Es evidente que los alumnos de Ciencias de la Educacién optan, mayoritariamente, por el
profesorado. El cursado de Maestrias sin haber realizado el paso previo de Licenciatura aparece,
también, como un fenémeno reciente. Ese dato puede explicarse, en parte, por el
sobredimensionamiento de las exigencias que demanda Ia elaboracion de trabajos de investigacién
para obtener ol grado de licenciatura, que daria lugar a optar por carreras de posgrado a las que
ingresan sin la préctica de investigacion y de profundizacién tedrica que supone el trabajo final de
licenciatura.

En la eleccién del profesorado como primera opci6n intervienen, por un lado, cuestiones
relacionadas con el propio cursado de la carrera que orientan dicha eleccién; por el otro, en el
campo ocupacional la mayorfa de las fuentes de trabajo se encuentran en 4reas del sistema
educativo, més precisamente en el ejercicio de la docencia, en las cuales la investigacion no es
prioritaria.

Podria agrogarse, a su vez, como obsticulos para optar por graduarse como licenciado, entrs otros,
la vigencia de un Plan de Estudios muy estructurado que no premueve la posibilidad de recuperar
como objeto de investigacion y teorizacion aquellos trabajos de campo realizados por los alumnos a
lo largo de la carrera, ni la incorporacién de las experiencias de los estudiantes que ya se
desempefian en el campo educativo,

El analisis realizado por los estudiantes en torno a las expectativas con respecto a la carrera y los
problemas que se manifiestan en el cursado de la misma permite destacar los siguientes aspectos
deficitarios del plan vigente:

* Formacién generalista, falta de especializacién.
¢ Falta de flexibilidad en el currfculum. Ausencia de espacios curriculares electivos.
* Excesiva cantidad de materias y elevada carga horaria presencial de la carrera.
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e Diversidad de criterios para la implementacion del régimen de cursado -promocional, regular o
libre- y en consecuencia dificultad para culminar la carrera en el tiempo previsto (especialmente
para quienes trabajan).

» Carencia de gradualidad, articulacion e interdisciplinariedad entre los espacios curriculares.
Conglomerado de materias. ‘

o Falta de articulacion de los contenidos desarroliados por las catedras (superposicion,
reiteracion, vacancias, etc.)

e Escasa aproximacién a las practicas profesionales (pasantias, asesoramientos pedagdgicos,
ete.).¢ inicio tardio de las précticas de ensefianza.

e Escasa vinculacion de la carrera con el sistema educativo formal y no-formal.

La encuesta a los egresados de la carrera revela lo siguiente:

La insercion laboral de los egresados se produce més frecuentemente dentro del sistema educativo,
en particular en el nivel medio y superior, en funciones prioritariamente docentes. Algunos
egresados actian en calidad de asesores o en cargos téenices en organismos gubernamentales. En la
Universidad encuentran su campo de accién en la docencia, la investigacion y el asesoramiento
pedagdgico.

Consultados sobre la formacién que les ha brindado la carrera con relacion a sus actividades
actuales, manifiestan que les sirvié como marco general para disefiar y desarrollar programas segln
las demandas de cada situacién, aunque les falté formacion especifica en torno a algunos campos
particulares (por ejemplo educacion de discapacitados y de sectores marginales, fracaso escolar en
adolescentes y jévenes excluidos del sistema educativo).

Entre las propuestas que presentan, las mds importantes se dirigen a:

Implementar estructutas abiertas para poder incorporar nuevos requerimientos del contexto.
Fortalecer la practica

Comenzar mas precozmente con las orientaciones en la carrera.

Capacitar en educacién no formal, formacién de recursos humanos, control de calidad del
proceso educativo, educacion a distancia y asesoramiento pedagogico.

Ademés de las mencionadas, como inquietudes pendientes que surgen de la consulta a los
diferentes claustros, se pueden destacar:

e La necesidad de que los nuevos perfiles de la formacidn de grado tengan en cuenta su
articulacién con el Posgrado.

» Las articulaciones con la formacién Superior No-Universitaria, en el marco de las demandas
actuales y de las ofertas que se estdn implementando desde otras universidades publicas y
privadas. :

Demandas de licenciatura para los egresados de formacién de nivel terciario.
La factibilidad de un Sistema de Pasantias que apunte a fortalecer el perfil profesional del
egresado, tomando en cuenta los recursos disponibles.

Pagina
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Un andlisis en profundidad de los datos surgidos del diagnéstico nos indica que no se trata
solamente de un punteo de falencias y obstaculos; ellos estédn sugiriendo la necesidad de cambiar
los fundamentos y supuestos pedagdgicos e institucionales. Un desafio nada sencillo en momentos
de conmocién e incertezas, de explosién de demandas educativas heterogéneas, de urgencias y
esperanzas de cambios educativos profundos e innovadores que, a su vez, sean racionales,
democraticos y, sobre todo, justos.

Los licenciados y profesores en ciencias de la educacion, y por ende sus formadores, tienen el
mandato y la responsabilidad de ofrecer respuestas técnicas apropiadas. Ello supone integrar
investigacion, teorfas y tecnologias como soporte de propuestas innovadoras y de intervenciones
pedagégicas apropiadas y eficaces. El plan de estudios es un organizador privilegiado de este
complejo proceso. La reforma propuesta aspira lograrlo.

EJES CENTRALES DEL CAMBIO DEL PLAN DE ESTUDIOS

El Plan de Estudios propuesto presenta caracteristicas que intentan ser puntos superadores de
aquellos sefialados como déficits en el plan vigente.

- Se flexibiliza el Plan de Estudios favoreciendo que el estudiante disefie parte de su trayecto
formative seglin sus intereses, Todos los seminarios y talleres son electivos, al igual que la
mayoria de las materias del ciclo profesional.

- Seestablece un régimen de correlatividades por ciclo y no por materia,

- Se semestraliza la totalidad de las materias y se incorporan espacios curriculares de menor
duracioén (seminarios y talleres).

- Se estructuran los espacios curriculares de cada semestre en torno a organizadores tematicos
a fin de favorecer una adecuada articulacion disciplinar,

- El acercamiento a las practicas profesionales se realiza de manera gradual desde ¢l inicio de la
carrera y se intensifica en el ciclo profesional,

- Se incorporan actividades curriculares que contemplan las précticas profesionales en las que se
desempefian con mayor frecuencia los Licenciados en Ciencias de la Educacion.

- Se incorporan las Practicas Profesionales Supervisadas, con su informe final
correspondiente, como instancia de acreditacién de la Licenciatura, ademds de la opcidn ya
existente: la elaboracién del Trabajo Final.

Pagina 35
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PERFIL DEL LICENCIADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION.
Se espera que el egresado sea capaz de dar cuenta de:
Conocimientos relativos a:

- Contenidos de las Ciencias Sociales y Humanas relacionados con la educacién, acordes a los
avances del mundo contemporaneo.

- El campo pedagogico y los principales enfoques y abordajes tedricos, metodolégicos y téenicos
que le son propios.

- El analisis de la realidad educativa actual desde una perspectiva histérico-contextual en los
niveles local, regional, nacional e internacional.

- Las practicas pedagogicas en una diversidad de ambitos escolares y no escolares, tales como
formacion continua, capacitacion laboral, educacion comunitaria, entre otros.

- El sistema educativo, las problematicas institucionales y aulicas y las diversas culturas presentes
en la escuela. ’

- Los sujetos de la educacién y los diversos enfoques que permiten comprender las dimensiones
que se ponen en juego en los procesos educativos.

- Enfoques y procedimientos propios de la investigacion educativa y transferencia de los resultados
de las investigaciones relevantes en este campo.

Habilidades para:

- Elaborar propuestas de intervencién pedagodgica para distintas situaciones de la realidad
educativa.

- Generar espacios abiertos a la comunicacién y el didlogo para el trabajo con el conocimiento.

- Conformar grupos y equipos de trabajo, valorando los aportes interdisciplinarios y e} intercambio
de distintos conocimientos y experiencias en la produccidn colectiva.

- Relacionarse con una variedad de actores individuales (docentes, alumnos, profesionales,
empresarios, responsables de recursos humanos, sindicalistas, dirigentes sociales) v colectivos

- Disefiar y usar materiales didécticos y recursos tecnoldgicos aplicados a la educacion,

- Producir conocimientos mediante el empleo de herramientas conceptuales y metodologicas
propias de la investigacién educativa.

Actitudes referidas a:

- La sensibilidad social, el compromiso con la educacion plblica y con los sujetos implicados en el
hecho educativo; solidaridad y respeto por el otro.

- El valor del didlogo, el pluralismo de ideas, el pensamiento divergente, la reflexién y la capacidad
de autocritica en el quehacer pedagdgico.

- La disposicién para la innovacion y la bsqueda y generacion de propuestas creativas
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Areas de trabajo:

- Dependencias de los Ministerios y Secretarfas de Educacion, de Salud, de Asuntos Sociales, de

Trabajo, entre otros, de las jurisdicciones nacional, provincial o municipal.
- Instituciones educativas de los distintos niveles del sistema educativo.
- Universidades Nacionales.

- Instituciones del trabajo y la produccion.

- ONG, grupos, organizaciones sociales y sindicales.

- Comunidades y familias.

Tareas a desempefiar:

Formacién inicial y continua de docentes

Asesoramiento pedagbgico

Planeamiento educativo (a nivel macro y micro institucional)
Disefio, gestidn y evaluacién de planes de estudio

Disefio, gestion y evaluacién de proyectos educativos

Disefio, gestién y evaluacion de propuestas pedagdgicas alternativas
Evaluacién de instituciones, programas y proyectos

Formacion profesional/ocupacional y capacitacién en servicio
Disefio, produccién y asesoramiento para el uso de tecnologias educativas
Investigacion educativa

- Anélisis organizacional e institucional en 4mbitos educativos

i

0

0

- Orientacién educacional y psicopedagdgica para la prevencién y asistencia de dificultades

educativas

PERFIL DEL PROFESOR EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

Se espera que el egresado del Profesorado en Ciencias de la Educacidn sea capaz de dar cuenta de:

Conocimientos relativos a:

- Contenidos de las Ciencias Sociales y Humanas relacionados con la educacién acordes a los

avances del mundo contemporaneo.

- El campo pedagégico y los principales enfoques y abordajes tedrico metodologicos que le son

propios.

- El sistema educativo argentino desde las dimensiones histérica, politica v econdmica y de
perspectivas de abordaje diversas que den cuenta del estado actual del debate.
- Las précticas pedagogicas, las probleméticas institucionales v 4ulicas y las diversas culturas

presentes en la escuela.

- Enfoques tedrico-metodoldgicos propios de la investigacién educativa, en particular la referida a
problematicas especificas de los espacios escolares en los distintos niveles del sistema educativo.

- Laensefianza y el aprendizaje de las disciplinas del campo pedagégico.
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~ Los condicionantes sociales, institucionales y personales de la practica docente.

- Diferentes modelos tedricos en la formacion docente y su incidencia en la elaboracién de
ptopuestas de intervencion pedagdgico-didacticas.

- Los sujetos de la educacion y los diversos enfoques que permiten comprender las dimensiones
que s¢ ponen en juego en los procesos educativos

- Enfoques y procedimientos propios de la investigaciéon educativa y resultados de las
investigaciones relevantes en este campo.

Habilidades para:

- Elaborar propuestas de intervencion pedagdgico-didactica para distintas situaciones de la realidad
educativa.

- Asesorar en el diseflo curricular institucional y elaborar planificaciones anuales, de ciclo y
proyectos de trabajo especificos, disciplinares e interdisciplinarios.

- Seleccionar y utilizar herramientas propias de la investigacidn educativa para el analisis de las
practicas docentes.

- Conformar grupos y equipos de trabajo valorando los aportes interdisciplinarios y el intercarbio
de distintos conocimientos y experiencias en la produccion colectiva.

- Diseflar y usar materiales didécticos y recursos tecnologicos aplicados a la ensefianza.

- Observar y analizar la vida cotidiana a nivel institucional y aulico.

Actitudes referidas a:

- La sensibilidad social, el compromiso con la educacion pablica y con los sujetos implicados en el
hecho educativo; solidaridad y el respeto por el ofro.

- El valor del didlogo, el pluralismo de ideas, el pensamiento divergente; la reflexion vy la capacidad
de autocritica en el quehacer pedagdgico.

- La disposicion para la innovacién y la biisqueda y generacion de propuestas creativas

Areas de trabajo;

- El sistemna educativo en sus distintos niveles de ensefianza
- ONG, organizaciones sociales y sindicales

Tareas a desempefiar:

- Formacion inicial y continua de docentes

- Asesoramiento pedagogico

- Planeamiento educativo (a nivel macro y microinstitucional)

- Diseflo, gestion y evaluacidn de planes de estudio

- Diseilo, gestion y evaluacion de proyectos educativos

- Disefio, gestién y evaluacion de propuestas pedagdgicas alternativas
- Evaluacion de instituciones, programas y proyectos
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- Formacidén profesional/ocupacional y capacitacion en servicio

- Diseflo, produccion y asesoramiento para el uso de tecnologias educativas

- Orientacién educacional y psicopedagdgica para la prevencién y asistencia de dificultades
educativas

OBJETIVOS DE LA CARRERA DE LICENCIADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

- Alcanzar una s6lida formacidn que permita discriminar y valorar diferentes enfoques tedricos en
que se sustentan las pricticas educativas y las diversas propuestas de intervencién en el campo
pedagbgico.

- Desarrollar un marco interpretativo para la comprension y andlisis critico de la realidad educativa
en el marco de las complejas relaciones entre educacién, estado y sociedad en el contexto
internacional, nacional y provincial.

- Analizar, valiéndose de herramientas tedricas, las transformaciones educativas contemporaneas,
los disefios curriculares vigentes y los diferentes procesos implicados en su concrecién,

- Desarrollar habilidades para la elaboracién, disefio, implementacion y evaluacién de propuestas
pedagdgicas y proyectos pertinentes a los dmbitos de actuacién profesional que den respuesta a los
multiples y complejos desafios del contexto,

- Adquirir una sélida formacién teérico-metodologica que permita desarrollar investigaciones en el
campo educativo.

- Valorar criticamente los desarrollos tecnolégicos en la educacién, Asesorar en el uso creativo de
estos recursos y disefiar materiales.

- Abordar comprensivamente las dificultades de aprendizaje y delinear estrategias tendientes a su
prevencién y superacion.

- Asumir una actitud de apertura hacia el trabéjo interdisciplinario.
- Desarrollar actitudes critico-reflexivas que posibiliten la evaluacién y la autoevaluacién
permanente.

OBJETIVOS DE LA CARRERA DE PROFESOR EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

- Alcanzar una sélida formacién que permita discriminar y valorar diferentes enfoques teéricos en
que se sustentan las practicas educativas y las diversas propuestas de intervencién en el campo
pedagégico.
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- Desarrollar un matco interpretativo para la comprension y analisis critico de la realidad educativa
en el marco de las complejas relaciones entre educacion, estado y sociedad, en el contexto
internacional, nacional y provincial.

- Analizar criticamente diferentes propuestas tedricas y metodologicas para el disefio,
implementacion, seguimiento y evaluacion de proyectos institucionales con especial énfasis en
relacion con las disciplinas que conforman el campo de la formacion general pedagdgica.

- Conocer y comprender el proceso de construccion historica del sistema educativo, de sus
instituciones y de su configuracién actual,

- Conocer y analizar las propuestas vigentes para la formacion y actualizacion de docentes en o
relacionado con sus fundamentos, estructura, formatos y contenidos.

- Reconocer diferentes categotias tedricas para analizar las practicas de la ensefianza, los supuestos
explicitos e implicitos que se juegan en ellas, asi como las creencias y valoraciones que inciden en
la conformacién de la identidad docente,

- Elaborar propuestas de ensefianza articulando -desde el proceso de construccién metodolégica-
criterios de seleccién y organizacion de contenidos y actividades, asi como el uso de tecnologfas y
opciones evaluativas, teniendo en cuenta sujetos e instituciones singulares.

- Abordar comprensivamente las dificultades de aprendizaje y delinear estrategias tendientes a su
prevencion y superacion.

- Asumir una actitud de apertura hacia el trabajo interdisciplinario.

- Desarrollar actitudes critico-reflexivas que posibiliten la evaluacion y la autoevaluacién
permanente.

INCUMBENCIAS

Las incumbencias profesionales del graduado en Ciencias de la Educacién son aquéllas establecidas
por la Resolucion N° 2,785 del Ministerio de Educacion y Justicia de la Nacién de fecha 22 de
octubre de 1.985 para los titulos de Licenciado en Ciencias de la Educacién, Licenciado en
Pedagogia, Profesor en Ciencias de la Educacion y Profesor en Pedagogia, las que se ajustan a los
perfiles deseados, excepto en lo atinente al ejercicio de la docencia en todos los niveles del sistema
educativo.
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DESCRIPCION GENERAL DEL PLAN.

Carrera: Licenciatura en Ciencias de la Educacion

Titulo: Licenciado en Ciencias de la Educacion

Condiciones de ingreso: Ciclo superior o polimodal; o nivel medio aprobado.

Duracion de la Carrera: cinco afios

Descripcion General del Plan

El plan de estudios tiene una carga horaria total de 3.040 hs reloj, distribuidas en dos ciclos, uno
de Formacion Bésica Comun y otro de Formacién Profesional. El primero comprende 18
materias obligatorias, 4 seminarios electivos, 2 talleres electivos y una prueba de suficiencia en

un idioma extranjero. El segundo ciclo comprende 2 materias obligatorias, 2 materias electivas, °

6 seminarios electivos, 2 talleres electivos y un Trabajo Final o Informe Final de Practica
Profesional Supervisada.

Para obtener el titulo de Licenciado en Ciencias de la Educacién el alumno debera aprobar la
totalidad de los espacios curriculares previstos, una Prueba de Suficiencia en Idioma Extranjero
(aleman, inglés, francés, italiano o portugués) y un Trabajo Final de Investigacion o un Informe
de Préactica Profesional Supervisada.

El segundo ciclo contempla 4 lincas de Formacion Profesional: 1) Psicopedagogia, 2)
Asesoramiento Pedagégico y Formacion Docente, 3) Formacién Continua y Capacitacién
Laboral y 4) Investigacién Educativa,

El alumno podré optar por cursar la totalidad de los espacios curriculares correspondientes a
una sola linea o decidir su propio trayecto tomando cursos de las diferentes lineas hasta cubrir
la totalidad de horas que exige el plan de estudios.

La propuesta incluye espacios curriculares diferenciados en funcién de la carga horaria v la
metedologia de trabajo: “materias” (96 horas), “talleres” y “seminarios” (32, 48 y 64 horas).
Los espacios curficulares por semestre estan articulados alrededor de organizadores temdticos.

Las materias podrdn cursarse en condicién de alumno promocional, regular y libre, segtn lo
establece ¢l Régimen de Alumnos (Resolucién 363/ 1999) 2, Los talleres y seminarios deberan
cursarse en forma promocional exclusivamente.

La Escuela contempla la organizacién de instancias de Orientacién y Tutorfas con el objeto de
facilitar la decision de los alumnos sobre la secuencia de cursado y la eleccion de espacios
curriculares.

? ademas de la condici6n de alumno vocacional admitida para alumnos de otras carreras de la Universidad
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Se adopta un Régimen de Correlatividades por ciclo y no por materias. Para comenzar el
segundo ciclo, el alumno debera tener aprobadas el 80% de las materias, el 50% de los
seminarios, el 50% de los talleres del primer ciclo y la Prueba de Suficiencia en Idioma
Extranjero (aleman, inglés, francés, italiano o portugués). Para inscribirse en el Trabajo
Final o Practica Profesional Supervisada, previsto para los dos dltimos semestres de la
carrera, el alumno debera tener aprobado el ciclo basico completo y dos materias, dos
seminarios y un talier del primer afio del segundo ciclo.

Estructura del plan de estudios

PRIMER CICLO: FORMACION BASICA COMUN

Primer semestre Horas | Créditos Total
- Pedagogia 96 10 352 hs. en el semestre
- Problematicas Filoséficas y
Educacién 96 10 36 créditos en e} semestre
- Historia de la Educacion
Argentina 96 10
- Seminatio electivo 1 64 6
Segundo semestre
- Teorias Psicoldgicas del 352 hs. en ¢l semestre
Sujeto 96 10
- Teorias del Crecimiento y del 36 créditos en el semestre
Desarrollo 96 10
- Teorlas del Aprendizaje 96 10
- Seminario electivo 2 64 6
Tercer semestre
- Sociologia de la Educacién 96 10 352 hs. en el semestre
- Antropologia Social y
Educacion 96 10 36 créditos en el semestre
- Didactica General 96 110
- Seminario electivo 3 64 6

Pagina

189



13

Cuarto semestre

- Politica Educacional y 352 hs. en el semestre
Legislacion Escolar 96 10

- Historia Social de la 36 créditos en el semestre
Educaciéon 96 10

- Corrientes Pedagégicas
Contemporaneas 96 10

- Seminario electivo 4 64 6

Quinto semestre

- Epistemologia de las Ciencias 352 hs. en el semestre
Sociales 96 10

- Metodologia de la 36 créditos en el semestre
Investigacion Educativa 96 10

- Estadistica y Sistemas de
Informacion Educativa 96 10

- Taller electivo 1 64 6

Sexto semestre

- Organizacidn y 352 hs. en el semestre
Administracidén Educacional |96 10

- Didacticas Especificas 96 10 36 créditos en el semestre

- Andlisis Institucional de la
Educacién 96 10

- Taller electivo 2 64 6

SEGUNDO CICLO: FORMACION PROFESIONAL

Séptimo semestre Horas |Créditos |Total

- Tecnolog{a Educativa 96 10 320 hs en el semestre

- Materia (electiva)* 96 10

- Materia (electiva)* 96 10 33 créditos en el semestre
- Taller electivo 3 32 3

Octavo semestre

- Planeamiento de la Educacién |96 10 320 en el semestre

- Seminario (electivo)** 48 5

- Seminario (electivo)** 48 5 33 créditos en el semestre
- Seminario (electivo)** 48 5

- Seminario (electivo)y** 48 5

- Taller electivo 4 32 3

Noveno semestre

- Seminario (electivo) 32 3 32 hs en el semestre

3 créditos en el semestre
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Décimo semestre

- Seminario (electivo) 32 3 32 hs en el semestre
3 créditos en el semestre

Noveno vy Décimo semestre

- Trabajo Final (Practicade la {224 22 224 hs. en ambos semestres
Investigacién o Practica 22 créditos en ambos
Profesional Supervisada, a semestres.

eleccion del alumno)

* Los alumnos deberdn elegir dos materias entre las siguientes: 1) Disefio y Desarrollo del
Curriculum; 2) Problemdtica Educativa de Jvenes y Adultos; 3) Psicopedagogia; 4) Problematicas
y Enfoques en la Investigacion Educativa.

** Los alumnos deberén elegir cuatro seminarios entre los siguientes: 1) Evaluacién Educativa; 2)
Educacion Especial; 3) Procesos Comunitarios e Intervenciones Pedagégicas; 4) Formacion
Continua de Docentes; 5) Téenicas de Exploracién Psicopedagbgica; 6) Capacitacién Laboral; 7)
Sistemas Educativos Comparados; 8) Técnicas de Recoleccion / Analisis de Datos; 9) Filosofia de
la Educacion.

Carga horaria para Licenciatura: 3.040 horas (equivalente a 310 créditos)

.

Nota: La carga horaria de los diferentes espacios curriculares se asigna sobre la base de 16
semanas por semestre y 60 minutos la hora de clase: a) materias 6 hs. semanales, b) seminarios y
talleres del primer ciclo 4 hs. semanales, ¢) seminarios del segundo ciclo 3 hs. semanales, d)
talleres del segundo ciclo 2 hs. semanales y ¢) trabajo final o practica profesional supervisada 7 hs.
semanales.
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Contenidos minimos

Materias.

¢ Pedagogia

*

La Pedagogia en el contexto ecndémico-social y académico actual. El conocimiento:
produccidn, transmision. Apropiacion y calidad de la educacion publica como cuestiones
sustantivas, Crisis de la Pedagogia y Pedagogia de la crisis. El proyecto pedagdgico de la
modernidad. Las ideas de Rousseau y Dewey. Lo nuevo, lo moderno y lo tradicional.
Pedagogia y educacion. El objeto de estudio de la Pedagogia. La especificidad de la Pedagogia.
Pedagogia y Ciencias de la Educacion. La construccién social del discurso pedagégico.
Caracteristicas del campo de la educacién: formales, no formales e informales. La escuela como
institucidén educativa formal: su dimension pedagdgica y la nocién de proyecto pedagoégico
institucional.,

Hacia una nueva escuela. Experiencias de proyectos innovadores.

Las relaciones educativas en los dmbitos social, escolar y aulico. La triada docente-alumno-
conocimiento.

Educacion, sociedad, economia, cultura, politica. Democracia y educacién. El control
simbdlico. Desafios educativos del nuevo siglo,

Historia de la Educacién Argentina

El proceso de conformacion del Sistema Educativo y la formacién del Estado Nacional.
Educacion comun / Formacién de las elites. El normalismo y la construccién del espacio
escolar. Alternativas pedagdgicas, La reforma educativa en la trama de la reforma de la cultura.
Educacion y valores en el primer peronismo. La educacion en la segunda mitad del siglo XX.
Dictaduras y control sobre el curriculum. Democracia y reformas educativas. Las relaciones
nacién/provincias en la conflictiva educacional. El papel de Cérdoba en la lucha politica
educativa vista a través de la Historia de la Educacion Argentina.

Problematicas Filosoficas v Educacion .

Limites y alcarices del saber filoséfico. La Filosofia como teoria y préctica. Filosofia y
educacion. Problematicas filosoficas significativas en la formacion del pedagogo. El problema
antropol6gico, el problema del conocimiento y el problema de los valores: hipotesis centrales
de las corrientes filoséficas fundamentales. La educacidn como cuestién filosdfica.
Aproximacién a algunas visiones paradigméticas en la evolucién histérica del pensamiento
filosofico. La crisis actual en filosoffa y en educacién, El debate modernidad-posmodernidad y
sus efectos en educacidon. Deslegitimacién de las metanarrativas y nuevos criterios de
legitimacion.

Teorias Psicolégicas del Sujeto
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La categoria "Sujeto". Tradiciones filoséficas y teorias psicologicas. Posiciones y tomas de
posicion epistemoldgicamente diferenciadas.

Sujeto psiquico, sujeto social, sujeto cognoscente. Sujeto sujetado por estructuras
inconscientes. El Sujeto en la filosofia de la conciencia.

Constitucidén de habitus del sujeto/agente. Campo familiar, campo escolar, libido social e
illusio. Capitales en la trayectoria de vida. Doxa y violencia simbdlica. Mundo de la vida,
acervo de saber, convicciones de fondo e inteligibilidad.  Acciones encaminadas al
entendimiento y encaminadas a fines.

Aparato psiquico, deseo y formaciones del inconsciente. Estructuracion edipica. La
identificacion. La transferencia. Angustia e inhibicion. Ideal y sublimacién.

Equilibracion y génesis de las estructuras del sujeto epistémico. Regulaciones del sujeto
cognoscente. Aspectos operativos y figurativos de los esquemas practicos, intuitivos, légico-
concretos y l6gico-formales. Abstracciones empiricas, reflexionantes y reflexivas. Inconsciente
intelectual.

Teorias del Crecimiento v del Desarrollo

Teorfas del crecimiento y el desarrolle. Interacciones multidireccionales v multidimensionales.
Caracteristicas del proceso. Leyes y principios. Dominios. Maduraciéon. Desarrollo y
Aprendizaje. Las distintas edades del hombre,

Factores que inciden sobre el crecimiento y el desarrollo. Factores enddgenos: orgénicos,
genéticos y de integracion y control. Neurobiologia y aprendizaje. Factores exdgenos:
familiares, sociales, ecoldgicos y nutricionales. Educacion y salud.

Evaluacién del crecimiento y del desarrollo. Enfoques clinico, epidemioldgico y de riesgo.
Estimulacién temprana. Psicomotricidad. Alteraciones del erecimiento y desarrollo. Necesidades
educativas especiales.

Teorias del Aprendizaje

El proceso de aprendizaje, su complejidad e historicidad. E! sujeto del aprendizaje en la
sociedad contempordnea. Problemaéticas que se visualizan. Investigaciones actuales.

Teorfas del aprendizaje que explican la complejidad o la simplifican: la apropiacién de la
cultura por reestructuracion conceptual en la teoria socio-histérica del aprendizaje. Teotia de la
negociacion de significados en el aptendizaje. El cambio conceptual en el aprendizaje
significativo de conocimientos cientificos en la escuela.

Teorias conductistas del aprendizaje. Teorias del procesamiento de la informacién. El
aprendizaje social. Explicaciones sobre el aprendizaje desde el Psicoandlisis. El aprendizaje en
la interaccion grupal; la Psicologia Social.

Sociologia de la Educacién

Las propuestas de Marx, Durkheim y Weber: su relevancia en la sociologia de la educacion
contempordnea, Conceptos bdsicos de la sociologia. Los problemas del orden y el control

social, el conflicto y el cambio en la sociologia clasica. Enfoques tedricos en la sociologia de la

educacién contemporanea. Los procesos de produccion y reproduccion de la cultura. El analisis
sociolégico de los sistemas escolares, las instituciones educativas y el curriculum.

16
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¢ Antropologia Social y Educacién

Distintas perspectivas en la construccion del objeto de estudio de la Antropologia Sociocultural.
Revisidn critica de categorias utilizadas por la antropologia sociocultural en relacién con los
usos de las mismas en fos marcos educativos. Posibilidades y limites para repensar lo educativo.
La cultura, un concepto polisémico.

La construccidn del sf mismo y el otro; la escuela y la produccion de identidades.

Diversidad cultural y desigualdad social: presencia en los escenarios educativos.

La etnografia en la educacién, sus aportes.

¢ Didactica General

Ensefianza y Didactica. Las practicas de la enseflanza y la construccién de su teoria. Los
enfoques sobre la ensefianza. Los saberes culturales, académico y escolar. La legitimacién y
distribucion del conocimiento a través del dispositivo curricular, Origenes del curriculo.
Tradiciones en la constitucion del campo; tecnoerdtica, hermenéutica y critica,

Las disciplinas escolares. La construccion social de las disciplinas. Enfoques. La propuesta de
enseflanza que elaboran los docentes como una hipétesis de trabajo. La seleccion y
organizacién de los contenidos. La construceién metodoldgica. Las actividades. La relacién
contenido-método. Los objetivos educativos. La clase v los procesos de comunicacién. Las
interacciones entre docentes y alumnos. La ensefianza para la comprension. La evaluacion al
servicio del conocimiento. Enfoques y propuestas. El examen. Procesos autoevaluativos de
docentes y alumnos. Programas actuales de investigacién en diddctica.

¢ Historia Social de la Educacién

El andlisis de la educacion en su contexto histdrico-social.

La construccién epistemoldgica del campo. Categorias propias de 1a historia.

El abordaje de los procesos educativos, précticas y teorias educativas aplicados en la génesis y
desarrollo del mundo occidental.

La educacion en Latinoamérica.

¢ Politica Educacional v Legislacion Escolar

La Politica Educdcional. Presupuestos antropolégicos, sociales y culturales.

Estado, educacién y sociedad. Politicas educativas, contextos y actores sociales,

Disefio, ejecucion y evaluacién de politicas educativas; instrumentos metodolégicos.
Principales ideas y tendencias de las politicas educativas que orientaron el proceso de
formacién, desarrollo y crisis del sistema educativo nacional

Politicas y estrategias de cambio en la educacion. Las politicas educativas en la agenda nacional
e internacional. Constitucién Nacional y Constituciones Provinciales. Ley Federal de Educacion
y Ley de Educacién Superior. Leyes provinciales de educacién, con especial referencia a la
Provincia de Cérdoba,
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Corrientes Pedagdgicas Contemporineas,

Las corrientes pedagodgicas en el siglo XX. Abordajes metodoldgicos para su analisis. La
escuela nueva. La centralidad del método en su consideracion, Los grandes pedagogos, sus
obras y difusién de los aportes al movimiento de la escuela nueva, Las corrientes libertarias y
autogestionarias y su relacién con el pensamiento psicoanalitico y con los movimientos
politicos contestatarios. Las corrientes desescolarizadoras. Las pedagogias criticas. La
pedagogia argentina en el siglo XX. Principales movimientos y pedagogos. La posmodernidad,
los desafios de la educacion y el futuro de la pedagogia. Nuevos problemas educativos.

Epistemologia de las Ciencias Sociales

Métodos para el andlisis de los argumentos. Logica formal e informal. Analisis de las
construcciones tedricas producidas por la comunidad cientifica. Condiciones de legitimacién o
justificacion. Estudio de las teorfas empirico — sociales. Su validacion.

Discusién de cuestiones como las instaladas en el debate racionalismo / relativismo, explicacién
/ comprension, valor / objetividad, monismo /pluralismo metodoldgico.

Consideracion del estatuto epistemoldgico de las teorias educativas. Indagacion de los modos
en que estos planteamientos influyen en problematicas directamente vinculadas a teorfas del
campo de las Ciencias de la Educacién.

Metodologia de la Investigacion Educativa

La investigacién como proceso de produccién de conocimiento cientifico. Invencién y
contrastacion. Las teorfas cientificas y la investigacion. Analisis del proceso de investigacion.
Distintas trayectorias en el proceso de investigacion. Las preguntas de investigacién y los
diferentes tipos de estudios.

El disefio de investigacién, propésitos y logica interna. Relacion con los tipos de estudios.
Analisis de la adecuacidn del disefio.

Contextos y formas de recoleccidn y andlisis de datos.

Diferentes perspectivas en la investigacion educativa: concepcién de la realidad social,
elecciones teéricas y enfoques de investigacién. Enfasis en el descubrimiento y en la
justificacién. Lineas de investigacion en educacion.

La inclusién del 'sentido’ en la investigacién social. Diferencias con las ciencias fisicas. El lugar
de la teorfa en la investigacion interpretativa. El investigador como 'mediador' entre la teoria y
la realidad.

Estadistica v Sistemas de Informacion Educativa,

Estadistica descriptiva: distribuciones de frecuencias, medidas de tendencia central y de
variabilidad. Representaciones graficas. Anélisis de la relacién entre variables.

Estadistica inferencial: nociones bésicas de muestreo, estimacién de parametros y pruebas de
hipétesis. Estimacién de medias y proporciones. Prucbas de significacién mas usuales y
elementales: diferencias entre medias y proporciones. Significacion del coeficiente de
correlacion. Prueba de chi cuadrada.

18
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Indicadores de los sistemas educativos: nociones sobre los mismos y fuentes de datos.
Definicién conceptual y caleulo de indicadores usuales: cobertura, rendimiento, nivel educativo
de la poblacién. Valores actuales en la provincia, el pafs, América Latina y el mundo.

Organizacidn v Administracion Educacional

Perspectivas teéricas en administracion publica. La administracién de la educaciéon como
proceso de gobierno e implementacién de politicas. Las teorias de la organizacién. Los
enfoques actuales sobre organizacién escolar. Las politicas hegemonicas en materia de
organizacién vy administracién del sistema educativo argentino: descentralizacion,
desconcentracion, recentracion y autonomia relativa de las instituciones escolares.

Articulacion entre politicas nacionales y provinciales en la implementacion de las reformas
educativas: los principios de calidad, equidad y compensacidn en los proyectos nacionales y
provinciales, La gestion de recursos y el financiamiento de la educacion.

La centralidad de la escuela en los procesos de cambio, Nuevas demandas en procesos de
exclusion social. La complejidad de la organizacién escuela como espacio de gestion.
Perspectivas tedricas actuales. Los componentes basicos y sus interrelaciones en el andlisis
organizativo: cultura organizativa, curriculum, tiempos, espacios, recursos, Los sujetos y las
practicas. Los mecanismos de regulacion: poder, conflicto, control. Nuevas tecnologfas y
gestion educativa. Dimensiones y estilos en la conduccidn de instituciones educativas, El
proyecto educativo institucional y los proyectos especificos.

Didacticas Especificas

La problemdtica de la transmisién del conocimiento. Estado de desarrollo de las Didacticas
Especificas. El proceso de transposicion didéctica. La cuestién de las disciplinas escolares en
el curriculum. Los conocimientos del alumno. Diferentes interpretaciones. Condiciones de
transformacién de esos conocimientos. Obsticulos en la enseflanza. Las Propuestas
Curriculares Provinciales para el Nivel Inicial, Primario, CBU y CE. Relacién con los CBC. La
Didéctica de las Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Matematica y Lengua para cada nivel o
ciclo del sistema educativo. Dispositivos de intervencion didactica segun cada drea curricular.
La organizacién de contenidos. Disciplinas y areas curriculares. Actividades de ensefianza.
Analisis de casos en distintos materiales escolares. Enfoques tedricos subyacentes. La
investigacion en Didacticas Especificas. Derivaciones para la enseflanza.

Analisis Institucional de la Educacion.

Lo institucional en las précticas sociales y educativas. Las instituciones como objeto de andlisis
e intervencion. Las instituciones como formaciones sociales, culturales y psiquicas. Proceso de
institucionalizacion. Instancias que constituyen la institucién: lo social-contextual, lo
institucional e interinstitucional, el sujeto y la subjetividad. Institucion educativa: espacio
pedagdgico, espacio de trabajo, asistencia y contencién. Tramas de relaciones y vinculos.
Procesos transversales: estructurales, simbdlicos e imaginarios. Dindmicas institucionales: crisis
y conflicto, Bases para el diagndstico y la intervencidn con relacién al cambio.
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Tecnologia Educativa

El mundo contemporaneo, diversidad social y cultural e impacto de las nuevas tecnologias en
las précticas culturales. Tecnologia Educativa como campo de conocimiento, La Tecnologfa
Educativa y los proyectos educativos. El lugar de los medios y/o recurses en la ensefianza
(presencial o a distancia).

Viejas y nuevas tecnologias. Analisis sistemético de las diversas producciones y medios
tecnolégicos usados en la ensefianza. Logicas de produccidn, lenguajes especificos, 16gicas y
contextos de recepcidn, impacto como residuo cognitivo, potencialidades y limitaciones.
Supuestos didacticos como criterios de seleccion y produccidn de recursos para la ensefianza:
procesos de aprendizaje que se promueven, tratamiento del contenido, actividad, recursos y
proceso metodoldgico; lugar del docente.

Planeamiento de la Educacion

El concepto de planeamiento. Principales enfoques. El planeamiento en el marco del proceso
decisorio. El planeamiento de la educacion y su utilidad en los distintos niveles del sistema
educativo y en las instituciones educativas. El proyecto como instrumento operativo de
planeamiento. La formulacion de proyectos. La ejecucion y los problemas de organizacion,
gestion y control que plantea. Evaluacion ex ante y ex post.

Materias Electivas

*

Disefio v Desarrollo del Curriculo

Surgimiento de la teorfa curricular. Tradicién anglosajona y europea. Diferencias entre
didactica y curriculum; curriculum y plan de estudios. Perspectivas tedricas sobre el curriculum.
Niveles de concrecion del curriculum: nacional, provincial, institucional y 4ulico.
Convergencia y divergencia entre los Contenidos Baésicos Comunes y las Propuestas
Curriculares provinciales. Pautas de regulacion y nivel de prescripeion.

Disefio curricular. Tipos de formato. La coleccién y la integracion. Estructura curricular.
Espacios curriculares. Areas y disciplinas. Integracion y flexibilidad curricular.

El desarrollo curricutar. Curriculum e institucién escolar. Condiciones de posibilidad.
Seguimiento, evaluacion y ajuste de la implementacion curricular a nivel institucional y dulico.
Instrumentos especificos para cada etapa del proceso.

Problematica Educativa de Jovenes v Adultos

Formacidn continua y educacién de jovenes y adultos. Razones que le dan origen: desigualdad
educativa y social, formacién para el trabajo, promocion socio-cultural, participacion politica
y formacidn de la ciudadania

Problematizacién de la adultez. Dimensiones de analisis: filoséfico-antropoldgica, socioldgica,
psicologica.

Conocimiento, aprendizaje y ensefianza. Enfoques y tendencias en la educacion de jovenes y
adultos.

20
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Psicopedagogia

Dimensiones y estructuracién de la inteligibilidad. Eficacia simbolico-cognoscente.
Convicciones de fondo y disonancias educativas. La psicopatologia del sintoma en la
dimensién cognoscente. El mundo de la vida y el habitus en la delimitacién de horizontes.
Simultaneidad y articulacion de las perspectivas diacronico-genéticas y estructurales en el
andlisis psicopedagdgico. Niveles de prevencion: primaria, secundaria v terciaria.

Proyectos de intervencion en grupos de alumnos, docentes, padres, Talleres.

Proyectos interdisciplinarios en educacion, salud, minoridad, comunitarios.

Lugar del psicopedagogo en la institucion escolar, sanitaria, de internacion (hospitalaria,
minoridad), comunitaria. La interconsulta. El informe. La supervisién. La psicopedagogia en
la actualidad.

Problematicas y Enfoques en lIa Investigacién Educativa

La construccion tedrica y las consecuencias metodoldgicas en el proceso de investigacién. La
eleccion del enfoque y perspectiva tedrica y su relacién con el problema de investigacion. Los
enfoques histérico, socioldgico y antropolégico como herramientas de analisis pertinentes para
estudiar los contextos locales, regionales e institucionales de la realidad educativa v los
procesos especificamente escolares, Diferentes abordajes para comprender las particularidades
de los sujetos, su historia y las tramas sociales en las que se encuentran insertos. El trabajo de
campo: su importancia y complejidad para captar las practicas y significados de los procesos
educativos, Historias de vida, genealogias, entrevistas en profundidad. Diferentes tipos de
fuentes. Definiciones y vigilancias metodolégicas en la eleccion de los modos e instrumentos
para registrar, analizar ¢ interpretar la realidad.

Seminarios Electivos

*

*

Educacién Especial

El sujeto con necesidades educativas especiales. Nuevos enfoques. Respuestas a la diversidad.
Inclusién escolar: Significado. Niveles y modelos. El proceso educativo en las personas con
necesidades educativas especiales: desde la atencién temprana hasta la formacion laboral.
Roles de los actores en el proceso. El abordaje interdisciplinario. Las necesidades educativas
especiales transitorias: aprendizaje y conducta. Las necesidades educativas especiales
permanentes: sensoriales, motoras, intelectuales. Recursos del sistema educativo: necesidades
educativas especiales en el P.E.I; adecuaciones curriculares. Diferentes intervenciones.

Evaluacién educativa

La teoria de la evaluacién: evolucion y concepciones actuales. Ejes conceptuales. Principales
aplicaciones al campo de los sistemas de educacion, de las instituciones y de los proyectos
educativos: razones, modalidades, dificultades y limites. La evaluacién del impacto de los
proyectos educativos y los problemas que plantea.
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Procesos Comunitarios e Intervenciones Pedagogicas

El espacio comunitario como trama de procesos sociales. Sujetos, grupos y organizaciones
sociales. Procesos socio-comunitarios e intervencion pedagdgica. Acciones y proyectos
educativos desde la promocién comunitaria. Problematicas de la educacion en poblaciones en
riesgo social. Apoyo escolar jotra escuela? Anélisis de casos: Educacién y promocion
comunitaria en el dmbito de la participacion ciudadana, de la salud, de los derechos humanos,
de las problematicas de la mujer. Estrategias educativas para la contencion de jovenes de
sectores vulnerables

Técnicas de Exploracion Psicopedagdgica

Instrumentos clinicos con nifios, adolescentes y adultos en la practica profesional del
psicopedagogo. La entrevista como instrumento diagndstico y de intervencion. Entrevistas con
el sujeto de la consulta, con padres, con docentes. La historia vital. La hora de juego
diagnostica y los recursos ladicos como soporte simbolico en la intervencidén con nifios.
Técnicas proyectivas, psicométricas, especificas, pedagdgicas. El sujeto de la demanda y el
sujeto del deseo en la clinica del aprender. Talleres con aprendientes, con padres y con
docentes. Observacion etnografica en la escuela.

Sintesis diagnéstica individual y grupal. Entrevista de devolucidn y recomendacion terapéutica.
Informe psicopedagégico diferenciado por el destinatario. El encuadre asistencial. Intervencion
por indicacion, seflalamiento e interpretacion. Finalizacién y cierre del trabajo clinico.

Formacién Continua de Docentes

La formacién continua de docentes y el contexto socio-histérico. Enfoques y debates en el
mundo. Analisis de experiencias locales y regionales.

Los términos en tension: perfeccionamiento, capacitacidn, actualizacion, especializacién;
Continuidad-discontinuidad entre los procesos de formacidén y los dmbitos institucional y
aulico. La formacion en el trabajo; su inscripeién institucional. Opciones metodoldgicas.
Disefio, instrumentacidén y evaluacidn de alternativas de formacién continua de docentes a
distintas escalas. Nuevos petfiles profesionales en la escuela. Enfoques.

+ Capacitacién Laboral

Capacitacion laboral, formacién profesional, formacién ocupacional, reconversion laboral,
capacitacion en serviclo: distintas practicas cuyo eje es el trabajo. Politicas de capacitacién
laboral: 16gicas subyacentes segun los dmbitos plblico y privado.

La capacitacion laboral en distintos contextos y en relacion con diferentes destinatarios:
capacitacién en empresas, en organizaciones publicas, en sindicatos, en organizaciones
comunitarias, capacitacidn laboral de adolescentes y adultos.

22

Péagina

199



200

23

+ Sistemas Educativos Comparados.

El andlisis comparativo. El papel de la investigacion comparada en educacién. Estudio
comparado de los sistemas educativos y sus caracteristicas. Problemas que enfrentan los
sistemas educativos. Problemas metodologicos. Tendencias actuales en las politicas, la
organizacidn y el funcionamiento de la educacién. El sistema educativo argentine en el
contexto nacional ¢ internacional.

+ Filosofia de la Educacion.

La Filosofia de la Educacidn y su relacion con la Filosofia y las Ciencias de la Educacién.
Filosofia de la Educacién, Filosoffa de la Ensefianza, Enseflanza de la Filosofia. Funcién y
enfoques en Filosofia de la Educacién. La Filosoffa como marco teérico-metodolégico para la
lectura critica de supuestos en teorias y practicas educativas. El lenguaje educativo: aportes de
la Filosoffa Analitica. La relacién saber-poder y la constitucion de los sujetos y las disciplinas
escolares. Educacién y democracia. La escuela como espacio publico e instrumento para la
igualacién social. Reproduccién y transformacién educativa: pragmatismo y teorfa critica.

¢ Técnicas de Recoleccion / Andlisis de Datos

El Seminario estard dedicado alternativamente a: la investigacion por encuestas, las pruebas de
rendimiento, el andlisis de documentos y fuentes secundarias, las historias de vida, la
observacion y registro etnogréfico, las escalas actitudinales, las entrevistas clinicas y en
profundidad, y todo otro abordaje del trabajo empirico que sea de utilizacién frecuente en la
investigacion educativa, Cada téonica (0 un grupe de técnicas) de recoleccién de datos serd
analizada en profundidad en los siguientes aspectos: bases tedricas sobre las que se estructura,
tipo de constructos tedricos que permite abordar, construceién, prueba y validacion de los
instrumentos, problemas de aplicacion y organizacion del trabajo de campo, caracteristicas de
los datos producidos, procedimientos de organizacién y analisis de los mismos. Andlisis de
casos y practicas de aplicacion,

CARRERA: PROFESORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

Duracién: Cuatro afios

Titulo; Profesor en Ciencias de la Educacién

Condiciones de ingreso: Ciclo superior o polimodal; o nivel medio aprobado.

Descripcion General del Plan de Estudios

* Elplan de estudios tiene una carga horaria total de 2.800 hs reloj, distribuidas en dos ciclos, uno

de Formacién Bésica Comim y otro de Formaci6n Profesional. El primer ciclo comprende 18
materias obligatorias, 4 seminarios electivos y dos talleres electivos (comtin al Ciclo Bisico de
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la Licenciatura). El segundo ciclo comprende 2 materias obligatorias, 2 materias electivas, 2
seminarios electivos y un seminario- taller de Prictica Docente y Residencia de caracter anual.

Para obtener el titulo de Profesor en Ciencias de la Educacién el alumno deberd aprobar la
totalidad de los espacios curriculares previstos.

La propuesta incluye espacios curriculares diferenciados en funcién de la carga horaria y la
metodologia de trabajo: “materias™ (96 horas), “talleres” y “seminarios” (32, 48 y 64 horas).
Los espacios curriculares por semestre estdn articulados alrededor de organizadores teméticos.

Las materias podran cursarse en condicion de alumno promocional, regular ¢ libre, segin lo
establece el Régimen de Alumnos (Resolucion 363/ 1999) 3. Los talleres y seminarios y el
Seminario Taller de Practica Docente y Residencia deberdn cursarse en forma promocional
exclusivamente.

La Escuela contempla la organizacion de instancias de Orientacion y Tutorfas con el objeto de
facilitar la decisién de los alumnos sobre la secuencia de cursado y la eleccion de espacios
cugriculares.

Se adopta un Régimen de Correlatividades por ciclo y no por materias. Para comenzar a
cursar el segundo ciclo el alumno debera tener aprobado el 80 % de las materias (14), el
50 % de los seminarios (2) y el 50 % de los talleres (1) del primer ciclo. Para cursar el
Seminario Taller de Practica Docente y Residencia es requisito ademas, tener regularizadas o
en condicién de promocionalidad el 100 % de los espacios curriculares del primer ciclo;
asimismo, dentro de las 14 materias que necesariamente deberan estar aprobadas deben estar
incluidas: Pedagogia, Teorfas Psicolégicas del Sujeto, Problematicas Filosoficas y Educacidn,
Teorias del Aprendizaje, Sociologia de la Educacién, Did4ctica General, Politica Educacional
y Legislaciéon Escolar, Epistemologia de las Ciencias Sociales, Metodologia de la Investigacion
Educativa, Organizacién y Administracién Educacional, Didéacticas Especificas y Analisis
Institucional de la Educacion,

3 ademés de la condicion de alumno vocacional admitida para alumnos de otras carreras de la Universidad

24
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ESTRUCTURA DEL PLAN DE ESTUDIOS

PRIMER CICLO: FORMACION BASICA COMUN

Primer semestre Horas | Créditos Total

- Pedagogia 96 10 352 hs. en el semestre

- Problematicas Filosoficas y
Educacién 96 10 36 créditos en el semestre

- Historia de la Educacién
Argentina 96 10

- Seminario electivo 1 64 6

Segundo semestre

- Teorias Psicolégicas del 352 hs. en ¢l semestre
Sujeto 96 10

- Teorfas del Crecimiento y del 36 créditos en el semestre
Desarrollo 96 10

- Teorias del Aprendizaje 96 10

- Seminario electivo 2 64 6

Tercer semestre

- Sociologia de la Educacion 96 10 352 hs. en el semestre

- Antropologia Social y
Educacidn 96 10 36 créditos en el semestre

- Didéctica General 96 10

- Seminario electivo 3 64 6

Cuarto semestre

- Politica Educacional y 352 hs. en el semestre
Legislacion Escolar 96 10

- Historia Social de la 36 créditos en el semestre
Educacion 96 10

- Corrientes Pedagdgicas ‘
Contemporaneas 96 10

- Seminario electivo 4 64 6

Quinto semestre

- Epistemologia de las Ciencias 352 hs. en el semestre
Sociales 96 10

- Metodologia de la 36 créditos en el semestre
Investigacién Educativa 96 10

- Estadistica de la Educacion 96 10

- Taller electivo 1 64 6
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Sexto semestre
- Organizacién y 352 hs. en el semestre
Administracion Educacional |96 10
- Didacticas Especificas 96 10 36 créditos en el semestre
-~ Andlisis Institucional 96 10
- Taller electivo 2 64 6

SEGUNDO CICLO: FORMACION PROFESIONAL

Séptimo semestre

- Tecnologia Educativa 96 10 240 hs. en el semestre
- Materia (electiva)* 96 10
- Seminario (electivo)** 48 5 25 créditos en el semestre

Octavo semestre

- Planeamiento de la Educacion |96 10 240 hs. en el semestre
- Materia (electiva)* 96 10
- Seminario (electivo)** 48 5 25 créditos en el semestre

Séptimo y Octavo semestre

- Seminario-Taller de Practica 208 21 208 hs. en ambos
Docente y Residencia con informe semestres
21 créditos en ambos
semestres

* Los alumnos deberdn elegir una materia entre las siguientes: 1) Disefio y Desarrollo del
Curriculum; 2) Problematica Educativa de Jévenes y Adultos; 3) Psicopedagogia; 4) Problemas y
Enfoques en la Investigacién Educativa.

#* Los alumnos deberan elegir dos seminarios entre los siguientes: 1) Evaluacion educativa; 2)
Educacién Especial; 3) Procesos Comunitarios e Intervenciones Pedagbgicas, 4) Formacion
Continua de Docentes; 5) Técnicas de Exploracion Psicopedagdgica; 6) Capacitacién Laboral; 7)
Sistemas Educativos Comparados; 8) Técnicas de Recoleccion / Andlisis de datos; 9) Filosofia de
la Educacion. '

Carga horaria para Profesorado: 2.800 hotas ( equivalente a 287 créditos)

Nota: La carga horaria de los diferentes espacios curriculares se asigna sobre la base de 16
semanas por semestre y 60 minutos la hora de clase: a) materias 6 hs. semanales, b} seminarios y
talleres del primer ciclo 4 hs. semanales, ¢) seminarios del segundo ciclo 3 hs. semanales y d)
seminario-taller de préctica docente y residencia 7 hs. semanales,
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Contenidos minimos

Seminario-Taller de Practica Docente v Residencia

Perspectivas en el andlisis de la docencia. Derivaciones para la formacion.

Metodologia y ensefianza. El 4rea o campo de conocimiento. Objeto de conocimiento y objeto de
ensefiaza. El papel de lo metodologico en esta relacién.

La ensefianza del &rea y su encuadre curricular. Impacto de las Reformas educativas.

Propuestas para la practica docente. Integracién de perspectivas tedricas y analisis situacional.
Programacién docente y disefios didacticos alternativos.

Profesionalizacion y formacién docente. Los discursos en torno a la autonomia y el control. La
practica reflexiva en la formacion del profesorado.

Para el resto de las asignaturas los contenidos minimos y los aspectos reglamentarios son comunes
con los de la carrera de Licenciatura en Ciencias de la Educacion.

PAUTAS PARA LA EVALUACION DEL PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA
Y DEL PROFESORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

La evaluacién es una herramienta central en la implementacion, Tiene distintas metas e
instrumentos técnicos de acuerdo a la naturaleza de los procesos que se evaldan: a) evaluacion
permanente de la implementacidn, b) evaluacion institucional de la eficacia para gestionar la
innovacion, ¢) evaluacion de los resultados y el nivel de logro de los nuevos perfiles profesionales
propucstos, d) evaluacion del plan en su capacidad de retencidn del alumnado, de acortar la
duracién de los estudios, de mejorar la calidad de los egresados v, sobre todo, de su sensibilidad
para responder a las nuevas necesidades y demandas educativas y sociales.

IMPLEMENTACION DEL PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA Y DEL
PROFESORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION

La estructura de las propuestas curriculares impone la formacion de una Comisién Permanente de
Implementacion del Plan de Estudios cuya composicion y funciones deberdn ser definidas por la
Direccion y el Consejo de la Escuela de Ciencias de la Educacion,

Disefiar nuevas formas de organizacién pedagdgica y del trabajo docente es un objetivo principal
de la implementacién, garantizando la participacién democratica de todos los estamentos
(profesores, auxiliares, alumnos y personal téenico) y la bisqueda de consenso en el proceso de
cambio, Todo ello en los marcos normatives y de procedimientos de los Estatutos y Reglamentos
de la Universidad Nacional de Cérdoba.
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La reforma propuesta no implica solamente cambios de materias o0 nuevos ordenamientos de las
mismas; supone cambios profundos en la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacién y la formacidn
tedrica y téenica de los profesionales y docentes en Ciencias de la Educacion.

INSTRUMENTACION DEL PLAN

¢ Las modificaciones propuestas no requieren recursos humanos ni presupuestarios adicionales.

Se desarrollaran con la planta docente actual, previa adecuacién de la misma a los
requerimientos del plan, a cargo de Ja Comision de Implementacidn y Seguimiento.

Estd prevista una etapa preparatoria destinada a la coordinacion y formacién de equipos
alrededor de las unidades tematicas semestrales por ciclos, a la reubicacién de docentes y su
capacitacion, al disefio de nuevas pautas para los llamados a concursos, El trabajo en equipo y
en 4reas es un objetivo principal para lo cual la propia implementacién funcionard como
dispositivo.

Se disefiard una propuesta para implementat las précticas profesionales supervisadas como
requisito final de licenciatura que incluya convenios con instituciones del medio.

El pasaje de un plan a otro se realizara atendiendo a las condiciones materiales y pedagogicas
de la Escuela de Ciencias de la Educacién. Los criterios puntuales y condiciones de pasaje
seran establecidas por fa Comisién de Implementacién y Seguimiento. EI Plan 1.986 caducara
en marzo del afio 2.010. Los alumnos que no hayan cursado o rendido asignaturas hasta esa

fecha, deberan solicitar las equivalencias correspondientes con el Plan en vigencia,

Cuadro de Equivalencias entre el Plan 1986 y el Plan 2002

PLAN DE ESTUDIOS 1.986

PLAN ESTUDIOS 2.002

Primer Afio

Pedagogia

Pedagogia

Introduccion a la logica y a la Epistemologia de
las Ciencias Sociales

Epistemologia de las Ciencias Sociales

Taller I: Realidad Educativa Argentina

Seminario Electivo y Taller Electivo

Biologfa del Crecimiento y del Desarrolio

Teorias del Crecimiento y Desarrollo

Introduccidn a la Filbsofia

Problemdticas Filosoficas y Educacion

Antropologia Cultural

Antropologia Social y Educacion

Segundo Aiio

Filosofia de la Educacion

Seminario Electivo: Filosofia de la Educacién

Sociologfa General y Sociologia de la Educacién

Sociologia de la Educacién

Psicologia Evolutiva

Teorias Psicoldgicas del Sujeto

Historia Social de la Educacién

Historia Social de la Educacion

Taller II: Problematica de la Educacion No
Formal y de Nivel Inicial

Seminario Electivo y Taller Electivo

Didéactica General

Didactica General

Teorias del Aprendizaje y la Ensefianza

Teorias del Aprendizaje

Tercer Afio

28
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Historia de la Educacion Argentina

Historia de la Educacion Argentina

Psicologia Educacional

Materia Electiva Psicopedagogia

Didactica Especial de Nivel Pre-primario y
Primario y Didactica del Nivel Medio y Superior

Didacticas Especificas

Taller III: Problematica de los Niveles Primario
y Medio

Seminario Electivo y Taller Electivo

Metodologia de la Investigacién Educativa |

Metodologia de la Investigacién Educativa

Politica Educacional y Legislacion Escolar

Politica Educacional y Legislacién Escolar

Cuarto Afio

Psicosociologia de  los
Organizaciones Educativas

Grupos vy las

Analisis Institucional de la Educacion

Taller IV: Problemética del Nivel Superior
Universitario

Seminario Electivo y Taller Electivo

Organizacién y Administracién Educacional

Organizacién y Administracién Educacional

Corrientes Pedagdgicas Contemporaneas

Corrientes Pedagdgicas Contemporaneas

Estadistica Aplicada

Estadistica y Sistemas de Informacién Educativa

Metodologia de la Investigacion Educativa 11

Problematicas y Enfoques en la Investigacién
Educativa

Quinto Afio

Orientaciones de la Licenciatura

Seminario de Préctica de la Investigacion

Planeamiento Educacional

Planeamiento de la Educacion

Optativa [ Materia Electiva
Optativa [I Materia Electiva
Seminario [ Seminario Electivo

Seminario 11

Seminario Electivo

Problematica de la Educacién de Adultos

Problematica Educativa de J6venes v Adultos

Optativa |

Materia Electiva

Optativa II

Materia Electiva

Seminario I

Seminario Electivo

Seminario 11

Seminario Electivo

Tecnologia Educativa

Tecnologia Educativa

Optativa |

Materia Electiva

Optativa 1]

Materia Electiva

Seminario I

Seminario Electivo

Seminario I

Seminario Electivo

Orientacion Educacional

Materia Electiva: Psicopedagogia

Optativa [

Materia Electiva

Optativa II

Materia Electiva

Seminario I

Seminario Electivo

Seminario 11

Seminario Electivo

Electiva Permanente Pedagogia Especial

Seminario Educacién Especial
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REGLAMENTACION

El funcionamiento de las asignaturas, talleres y seminarios se atendré a la reglamentacién vigente.
Para el Trabajo Final (Practica de la Investigacidn y Practica Profesional Supervisada), se elaborara
una reglamentacion especifica. Esta reglamentacion tendra especialmente en cuenta las instancias
necesarias para procurar un seguimiento permanente del trabajo de los alumnos a fin de evitar los
problemas que se observaron en el plan 1.986.
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