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RESUMO

Esta pesquisa tem como objeto a producdo do conhecimento sobre a educacdo das pessoas
com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais veiculadas na area educacional.
Trata-se de uma pesquisa quali-quantitativa de carater bibliografico-documental, embasada
em autores criticos-dialéticos. Foi desenvolvida com o objetivo de analisar as caracteristicas e
tendéncias tedrico-metodoldgicas presentes nos resumos das dissertacdes e teses em Educacgédo
Especial e Educacéo Inclusiva defendidas nos Programas de Pos-Graduacédo em Educacéo do
Centro-Oeste brasileiro, no periodo de 1983 a 2016. Nesse sentindo realizamos o
levantamento, no banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, de todos os Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo da regido Centro-Oeste,
bem como os dados de suas producles. Para identificarmos a produgdo discente de tais
programas, completamos e atualizamos as planilhas que Silva (2013) apresenta em sua tese e
denomina de “Pré-Identi”. Para esta atualizagdo utilizamos as informacgdes disponiveis no
banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e na
Plataforma Sucupira. Definida nossa amostra, coletamos os resumos e realizamos a leitura dos
mesmos orientada por uma ficha roteiro (SILVA, 2013). Em seguida, com as informacoes
coletadas, elaboramos um banco de dados que nos permitiu a caracterizacdo das dissertacdes e
teses em andlise por meio da geracdo de relatérios. Verificamos que a regido Centro-Oeste
possui 16 Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo e apenas um desses ndo apresenta
defesa na area. De 1983 a 2016 foram defendidos 246 trabalhos em Educacdo Especial e
Educacdo Inclusiva nos Programas de Pos-Graduacdo da regido Centro-Oeste, sendo 225
dissertacdes e 21 teses. A primeira dissertacdo em Educacdo Especial desenvolvida na regido
Centro-Oeste foi defendida 1983, na Universidade de Brasilia, ja a primeira tese foi defendida
em 2008 na Universidade Federal de Goids. Em nossas analises identificamos que o estado do
Mato Grosso do Sul é o que apresenta uma producdo mais expressiva em Educacdo Especial e
Educacao Inclusiva, sendo responsavel pelas defesas de 42% de dissertacdes e 48% de teses
em Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva na regido Centro-Oeste. A producdo dos demais
estados se apresenta da seguinte maneira: o Distrito-Federal é responsavel pelas defesas de
33% das dissertaches e 38% das teses; Goias € responsavel pelas defesas de 20% das
dissertacdes e 14% das teses; e 0 estado do Mato Grosso que apresenta a producdo mais baixa
em Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva é responsavel por 5% das dissertacbes e nao
apresenta defesas de teses na area. Em nossas analises, percebemos que a partir de 2005, a
producdo da area na regido cresceu de forma significativa e foi influenciada principalmente
pelas politicas publicas de inclusdo escolar. Outro dado que entendemos ser importante
ressaltar se refere aos programas que possuem producdo mais expressiva na area. De acordo
com nossas analises, esses programas apresentam linhas de pesquisa que explicitam o aceite
de trabalhos na area, situacdo oposta aos programas que apresentam producdo mais baixa na
area. Destacamos que 50% da producdo das dissertacbes e teses foram orientadas por 18
orientadores, enquanto os outros 50% foram orientados por 83 orientadores, 0 que demonstra
gue na regido ja existe um grupo com certa tradicdo em desenvolver pesquisa na area. Diante
das analises concluimos que a producdo em Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva na
regido Centro-Oeste ainda ndo se encontra consolidada, porém, estd em expanséo.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Especial; Educagéao Inclusiva; Produgdo do Conhecimento.



viii

ABSTRACT

This research aims at producing knowledge about the education of people with disabilities
and/or special educational published in the educational area. It is a qualitative-quantitative
research of bibliographic-documentary character, based on critical-dialectical authors. It was
developed with the purpose of analyzing the theoretical-methodological characteristics and
tendencies present in the abstracts of dissertations and theses in Special Education and
Inclusive Education defended in the Programs of Post-Graduation in Education of the Center-
West of Brazil, from 1983 to 2016. In this way we performed the research, in the database of
the Coordination of Improvement of Higher Level Personnel, of all Post-Graduation Programs
in Education of the Central-West region, as well as the data of their productions. To identify
the student production of such programs, we complete and update the worksheets Silva (2013)
presents in his thesis and calls it "Pro-ldenti."” For this update we use the information available
in the database of the Coordination of Improvement of Higher Level Personnel and in the
Sucupira Platform. Once our sample was defined, we collected the abstracts and read them
guided by a script card (SILVA, 2013). Then, with the information collected, we developed a
database that allowed us to characterize the dissertations and theses under analysis through the
generation of reports. We verified that the Center-West region has 16 Post-Graduate Programs
in Education and only one of these does not present defense in the area. From 1983 to 2016,
246 papers were defended in Special Education and Inclusive Education in the Post-
Graduation Programs of the Central-West region, of which 225 were dissertations and 21
theses. The first dissertation on Special Education developed in the Center-West region was
defended at the University of Brasilia in 1983, and the first thesis was defended at the Federal
University of Goias in 2008. In our analyzes we identified that the state of Mato Grosso do
Sul is what actualy presents a more expressive production in Special Education and Inclusive
Education, being responsible for the defenses of 42% of dissertations and 48% of theses in
Special Education and Inclusive Education in the Central-West region. The production of the
other states is as follows: the Federal District is responsible for defenses of 33% of
dissertations and 38% of theses; Goias is responsible for defenses of 20% of dissertations and
14% of theses; and the state of Mato Grosso, which presents the lowest production in Special
Education and Inclusive Education, is responsible for 5% of dissertations and does not present
thesis defenses in the area. In our analyzes, we noticed that, from 2005, the production of the
area in the region grew significantly and was influenced mainly by the public policies of
school inclusion. Another fact that we consider important to emphasize is the program that
has more expressive production in the area. According to our analyzes, these programs
present lines of research that explain the prodution in the area, in the opposite to the programs
that have lower production in the area. We highlight that 50% of dissertation and thesis
production were guided by 18 supervisors, while the other 50% were guided by 83
supervisors, which shows that there is already a group with a certain tradition of developing
research in the area. In the light of the analyzes, we conclude that the production in Special
Education and Inclusive Education in the Center-West region has not yet been consolidated,
but is expanding.

KEY WORDS: Special Education; Inclusive education; Knowledge Production.
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INTRODUCAO

A pesquisa em questdo, desenvolvida no Mestrado em Educacdo, do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Goids (UFG), na Linha
Cultura e Processos Educacionais, tem como objeto a producdo do conhecimento sobre a
educacdo das pessoas com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais (NEE),
veiculadas na area educacional. Mais precisamente voltamos nossas analises para as
dissertacdes e teses defendidas nos PPGE do Centro-Oeste brasileiro, no periodo de 1983 a
2016 - apesar de o primeiro PPGE da regido apresentar defesas desde 1976, somente em 1983
foi realizada uma defesa em Educacdo Especial (EE), por isso, definimos que nossas analises
partiriam desta data até alcancar os dados mais recentes disponibilizados pela Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) na Plataforma Sucupira, que sdo 0s
dados de 2016 - que tiveram como temaética a educacdo das pessoas com deficiéncia e/ou
NEE, conforme a definicdo apresentada pelo Ministério da Educacdo (MEC), no documento

Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (EI).

A educacdo especial € uma modalidade de ensino que perpassa todos 0s
niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os recursos e servigos e orienta quanto a sua
utilizagdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do
ensino regular. Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial
passa a integrar a proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o
atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros, que implicam em
transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para 0 atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos. A educacgdo especial
direciona suas agOes para o atendimento as especificidades desses alunos no
processo educacional e, no ambito de uma atuagdo mais ampla na escola,
orienta a organizagdo de redes de apoio, a formagdo continuada, a
identificacdo de recursos, servicos e o desenvolvimento de préaticas
colaborativas (BRASIL, 2008, “ndo paginado™).

Nossa opg¢ao por pesquisar este tema esta relacionada a trés fatores: o primeiro é a
atuacdo como professora de Educacdo Fisica da rede Estadual de Educacdo do Estado de
Goids, na Associacdo Pestalozzi de Goiénia, experiéncia que nos aproximou da EE e EI; O
segundo diz respeito a importancia desta producdo no cenario educacional, pois, de acordo
com Silva (2013a), a producdo discente dos PPGE tem se tornado fontes prioritarias da

producdo do conhecimento em Educacéo; E o terceiro esta relacionado com a necessidade de
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estudos que investiguem as pesquisas para que seja possivel compreender de que maneira o
conhecimento tem sido desenvolvido nessas (SANCHEZ GAMBOA, 2014).

Assim, visando a viabilizar e aprofundar o debate sobre a producéo do conhecimento
em EE e El dos PPGE do Centro-Oeste brasileiro, consubstanciaremo-nos nas pesquisas
desenvolvidas por Sdnchez Gamboa (2014) e Silva (2004, 2013).

Nesse sentido, é pertinente observar que foi na década de 1970 que surgiu o primeiro
PPGE da regido Centro-Oeste do Brasil, 0 PPGE da Universidade de Brasilia (UnB). Segundo
dados disponibilizados pela CAPES na Plataforma Sucupira, atualmente a regido Centro-
Oeste possui dezesseis PPGE que oferecem: quatorze mestrados académicos, oito doutorados
académicos e dois mestrados profissionais, conforme ilustra o quadro abaixo:

Quadro 01 - Institui¢bes, programa e ano de inicio.

Ano de inicio
Instituicdo de Ensino Superior (IES) Programa
Mestrado | Doutorado | Mestrado
Académico | Académico | Profissional
Universidade de Brasilia (UnB) Educacéo 1974 2005 2010
Universidade Federal de Goiés (UFG) - Goiania | Educacéo 1986 2001 | -
Fundagdo Universidade Federal de Mato Grosso x
do Sul (UFMS) - Campo Grande Educagdo 1988 2004 | e
Universidade Federal de Mato Grosso x
(UFMT) - Cuiaba Educacéo 1988 2009 | -
Universidade Catélica de Brasilia (UCB) Educacéo 1994 2009 | -
Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB) Educacéo 1994 2010 | -
Pontificia Universidade Catélica de Goias (PUC- x
GOIAS) Educacéo 1999 2007 | -
Universidade Federal da Grande Dourados Educagéio 2008 2014 | e

(UFGD)

Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso

do Sul (UFMS) - Corumba Educagdo 2009 | e e

Universidade Federal de Mato Grosso

(UFMT) - Rondonépolis Educagdo 2000

Universidade do Estado de Mato Grosso

(UNEMAT) Educacéo 2000 | - | -

Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul

(UEMS) - Paranaiba/Campo Grande Educagdo 2011 e 2012

Universidade Federal de Goias (UFG) - Cataldo | Educacao 2011 | e | -




Ano de inicio
Instituicdo de Ensino Superior (IES) Programa
Mestrado | Doutorado | Mestrado
Académico | Académico | Profissional
Universidade Federal de Goias (UFG) - Jatai Educacdo 2013 | - | -
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Nesses mais de quarenta anos, desde a criagdo do primeiro PPGE da regido Centro-
Oeste, a producdo de dissertacOes e teses no Brasil cresceu de forma expressiva, como relata
Sanchez Gamboa (2014):

Desde 1971, a producdo dos programas de pds-graduacdo vem crescendo
rapidamente. Diante dessa expansdo quantitativa, surgem muitas perguntas,
entre as quais, aquelas que questionam sua qualidade, as tendéncias
tematicas, teoricas, metodoldgicas e epistemoldgicas que orientam essas
pesquisas; de igual maneira, questionam-se as relacdes dessas tendéncias
com 0s varios momentos historicos que a sociedade e a educagcdo passaram
nas Ultimas décadas e como evoluiu a formagéo do investigador educacional
nesse periodo (p.90).

Diante do aumento significativo da producdo do conhecimento nos Programas de
Pds-Graduacdo (PPG), essa pesquisa se justifica pela necessidade de estudos que possibilitem
uma visdo global da producdo do conhecimento em EE e El, e que levantem dados
atualizados sobre essa tematica, trazendo dentro de sua realizacdo analises das bases teodrico-
metodolodgicas e técnicas das dissertacbes e teses desenvolvidas nos PPGE da regido Centro-
Oeste.

Além do que, a sistematizacdo dos dados servira também como fonte norteadora para
profissionais das redes basicas de ensino e profissionais do ensino superior, proporcionando a
aproximagao da produ¢do académica sobre EE e EI da “praxis” dos referidos profissionais.

Estudos com enfoque na analise da producgdo do conhecimento em EE e El, tém sido
realizado desde 1995. Um dos estudos pioneiros foi 0 projeto de “Analise Critica da Produgdo
Discente” (PRODISC), realizado por pesquisadores da Universidade Federal de Sado Carlos
(UFSCar), Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) e Universidade Metodista de
Piracicaba (Unimep), que analisou as dissertagdes e teses dos PPG em Educacéo e Psicologia,
defendidas entre os anos de 1970 e 2004.

Destacamos também o estudo realizado por Silva (2004), que investigou as teses e
dissertacOes defendidas no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo Especial (PPGEEs) da
UFSCar, no periodo de 1981 a 2002.

Ainda com esse enfoque Laplane, Lacerda e Kassar (2006) analisaram as

contribuigdes da Etnografia nas Abordagens Qualitativas de Pesquisa em EE.
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Enquanto Marques et al. (2008), por sua vez, investigaram as Pesquisas em EE no
Brasil, analisando 85 trabalhos (teses e dissertacfes) que estavam disponiveis no banco de
teses da CAPES, e que foram defendidas entre os anos de 2001 e 2003.

Um dos estudos mais recentes acerca da producdo do conhecimento em EE e EI foi
realizado por Silva (2013). Nesse, o autor analisou as teses defendidas entre 1985 e 2009, nos
cursos de doutorado em Educacgéo e Educacdo Fisica do estado de S&o Paulo.

Entendemos que alguns desses estudos contemplam a regido Centro-Oeste, porque
suas analises envolviam a producdo brasileira, no entanto, nenhum deles apresenta as
caracteristicas e tendéncias das dissertaches e teses desenvolvidas nos PPGE da regido
Centro-Oeste entre os anos de 1983 e 2016.

Destacamos que em nosso texto utilizaremos o termo pessoas com deficiéncia
porque:

Pessoas com deficiéncia séo, antes de mais nada, PESSOAS. Pessoas como
quaisquer outras, com protagonismos, peculiaridades, contradi¢cbes e
singularidades. Pessoas que lutam por seus direitos, que valorizam o respeito
pela dignidade, pela autonomia individual, pela plena e efetiva participacédo e
inclusdo na sociedade e pela igualdade de oportunidades, evidenciando,
portanto, que a deficiéncia é apenas mais uma caracteristica da condicéo
humana (BRASIL, 2012, p. 13, grifos no original).

No entanto, por questdes de normas, manteremos os termos utilizados pelos autores
em caso de citacdo literal.

Além disso, ndo utilizaremos ao longo do texto notas de rodapé, dessa maneira
facilitaremos a leitura do trabalho pelas pessoas com deficiéncia visual, uma vez que o0s
softwares leitores de tela ndo separam as notas de rodapé do corpo do texto, dificultando
assim a compreenséo do leitor.

As primeiras iniciativas relacionadas a producdo teérica sobre as pessoas com
deficiéncia no Brasil foram desenvolvidas por médicos e datam de 1900. No entanto, de
acordo com Silva (2014), é a partir da década de 1970, com a institucionalizacdo da Pds-
Graduacdo e da EE, com a criacdo do Centro Nacional de Educacao Especial - CENESP, que
a area inicia a constituicdo de um campo especifico de ensino e pesquisa dentro da
universidade brasileira.

Silva (2014), embasado em autores de referéncia da educacdo e EE, e em dados da
CAPES e dos sitios dos PPGE brasileiros, identificou trés periodos da pesquisa em EE e El, a
saber: Pioneirismo (1971-1984), Expanséo (1985-1998) e Consolidagdo (1999-2009).
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Apesar da consolidagdo da area e do aumento expressivo das publicacbes em EE e
El, muitas questdes sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia ainda ndo apresentam
respostas. De acordo com Silva (2014), um dos desafios da pesquisa no limiar desta década
esta relacionado com conhecer os problemas sociais e educacionais vivenciados pelas pessoas
com deficiéncia e que ndo apresentam solugdes cientificas. Diante disso acreditamos que:

O conhecimento produzido pela area de EEs e Inclusiva faz sentido na
medida em que nos auxilie na superacdo e/ou nos estabelecimentos das vias
de solucgdo dos inimeros problemas sociais e educacionais enfrentados pelas
pessoas com necessidades especiais, como preconceito, discriminacéo,
exclusdo, negacdo do direito & apropriacdo do conhecimento historicamente
produzido pelo Ser Humano etc. (SILVA, 2014, p.81).

Nesse aspecto, nossa pesquisa tem como problemética a compreensdo do
conhecimento produzido sobre as pessoas com deficiéncia e/ou NEE na regido Centro-Oeste
sob a forma de dissertacdes e teses nos PPGE.

No ensejo de alcancarmos essa compreensao, tragamos 0s seguintes objetivos:

Geral

Analisar as caracteristicas e tendéncias teérico-metodologicas presentes nos resumos
das dissertacdes e teses em EE e El defendidas nos PPGE do Centro-Oeste brasileiro, no
periodo de 1983 a 2016.

Especificos

a) Identificar as dissertacdes e teses que investigaram a problematica educacional das
pessoas com deficiéncia e/ou NEE, desenvolvidas nos PPGE da regido Centro-Oeste
no periodo de 1983 a 2016;

b) Mapear quem foram os(as) orientadores(as) destas pesquisas;, quais pesquisas
receberam financiamento e; quais as instituicdes em que estas foram desenvolvidas;

c) Situar a producdo analisada no contexto da trajetoria historica de criacdo e
desenvolvimento dos PPGE, assim como a sua articulagdo com as politicas
educacionais de EE e El, de pesquisa e pds-graduacao brasileiras e;

d) Recuperar o percurso histérico da educacdo das pessoas com deficiéncia no pais,

percorrendo os caminhos que levaram a constituicdo da area de EE e EI no Brasil.

Para entendermos o desenvolvimento do conhecimento acerca da EE e EIl nos PPGE
do Centro-Oeste brasileiro, realizamos uma pesquisa bibliografico-documental, de carater

quali-quantitativo, embasada em tedricos critico-dialéticos.
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Nesse sentindo, realizamos uma revisdo bibliografica sobre o desenvolvimento da
pesquisa em Educacdo e EE e EI no Brasil e um levantamento documental sobre os PPGE da
referida regido.

Em seguida, realizamos o levantamento no banco de dados da CAPES de todos 0s
PPGE da regido Centro-Oeste, bem como os dados de suas producgdes. Delimitamos que
somente 0s programas que apresentassem producéo académica discente em EE e El, entre os
anos de 1983 e 2016 fariam parte da pesquisa. Para identificarmos a producéo discente de tais
programas, completamos e atualizamos as planilhas com dados gerais (autor, nivel, ano de
publicacdo, orientador e programas) das dissertacbes e teses em EE e El dos PPGE
brasileiros, que Silva (2013) apresenta em sua tese ¢ denomina de “Pro-Identi”. Para esta
atualizacdo utilizamos as informacgdes disponiveis no banco de dados da CAPES e na
Plataforma Sucupira, referente as dissertacdes e teses em EE e El, defendidas no periodo de
2010 a 2016, nos PPGE brasileiros. Nossa atualizacdo dos dados dos PPGE brasileiros foi de
2010 a 2012, e dos PPGE da regido Centro-Oeste de 2010 a 2016.

Diante disso, chegamos aos PPGE listados na tabela 01, que apresentam como
producdo discente um total de 4630 dissertacOes e 589 teses, sendo que, desse universo, 225
dissertagdes e 21 teses em EE e EI.

Tabela 01- Institui¢bes, programa e demonstrativo de defesas no geral e em EE e EI.

IES Programa Mod. | Diss. Diss. ?ET EEe Teses | Teses em EE ¢ EI
UnB Educacdo Acad. | 1080 53 164
UFG - Goiania Educacdo Acad. | 508 13 133
UFMS - Campo Grande Educacdo Acad. | 388 31 100 7
UFMT - Cuiaba Educacdo Acad. | 1025 11 48 0
uCB Educacdo Acad. | 487 21 34 1
UCDB Educacdo Acad. | 340 13 25 3
PUC GOIAS Educacéo Acad. | 341 18 85 2
UFGD Educacdo Acad. | 125 20 |- e
UFMS - Corumbé Educacéo Acad. | 59 10 || -
UFMT - Rondonépolis Educacéo Acad. | 83 N el
UEMS - Paranaiba Educacdo Acad. | 77 12 | -
UFG - Cataldo Educacdo Acad. | 48 12 | -
UEMS - Campo Grande Educacéo Profi. | 45 9 |- -
UFG - Jatai Educacéo Acad. | 24 1 | e
Total 4630 225 589 21

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.
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Definida nossa amostra partimos para a coleta dos resumos que seriam analisados,
para isso acessamos o banco de dados da CAPES, os sitios dos PPGE, a Plataforma Sucupira,
as bibliotecas virtuais, algumas bibliotecas fisicas, entramos em contato com alguns autores e
orientadores, com a coordenacao de alguns PPGE, e utilizamos o servico de comutacao entre
bibliotecas. Da amostra de 225 dissertagdes, ndo conseguimos coletar 3 resumos, que nao
estavam disponiveis em nenhum dos locais citados anteriormente. Diante disso, quando
tratarmos dos dados referentes a quantidade, evolucdo das defesas no tempo, nivel
institucional, instituicbes em que foram defendidas, autores(as) e orientadores(as),
utilizaremos a amostra total; para as demais andlises, o total ser& de 222 dissertacdes.

Em seguida realizamos a leitura dos resumos, orientada por uma ficha roteiro, este
instrumento foi desenvolvida por Silva (2013) e podera ser visualizado nos anexos. Com as
informac@es coletadas, elaboramos um banco de dados que nos permitiu a caracterizacdo das
dissertacOes e teses em analise por meio da geracdo de relatorios. Esses dados foram
organizados em planilhas que continham informagdes sobre quem formou 0s mestres e
doutores em EE e EI nos PPGE da regido Centro-Oeste (orientadores, programas e
instituicdes), no periodo de 1983 a 2016, bem como a identificacdo das dissertacOes e teses
financiadas; as tematicas privilegiadas (sobre o qué se produz); as populacdes-alvo desses
estudos; as bases tedricas dessas dissertacoes e teses; as fontes de pesquisas utilizadas (tipo e
campo empirico); as metodologias (técnicas de coleta e tratamento dos dados); e as
abordagens epistemoldgicas (SILVA, 2013).

Para alcancarmos 0s objetivos propostos em nossa pesquisa, realizamos no Capitulo
I uma revisdo dos caminhos percorridos pela EE, das primeiras iniciativas da educacéo das
pessoas com deficiéncia até sua constituicdo enquanto campo de pesquisa na area da
educacdo; quando e como a préatica pedagogica em EE no seu esforco de fundamentar-se
cientificamente torna-se area de pesquisa na Universidade e adentra os espacos da pos-
graduacdo em educacdo no Brasil, desenvolvendo-se na perspectiva da El.

Nesse movimento de compreensdo da constituicdo do campo de pesquisa em
educacdo e EE na perspectiva da El, empreendemos no Capitulo 11 um esforco de discutir a
propria producdo do conhecimento em educacdo. Em outros termos, a propria Educacdo
enquanto ciéncia, partindo do desenvolvimento das ciéncias humanas e das primeiras
iniciativas de pesquisa em ciéncias sociais, até o desenvolvimento da produgéo cientifica em
educacéo no Brasil, dentro e fora dos PPGE.

Apbs essas discussdes que nos permitiram compreender a EE e EI enquanto campo

académico-cientifico no Brasil, impulsionado principalmente pelas politicas de EE e El, bem
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como de pesquisa e pos-graduacgdo, discorremos no Capitulo 111 sobre a producéo nos PPGE
da regido Centro-Oeste, buscando a caracterizagéo de tal producdo.

Ja nas Consideraces Finais, apresentamos nosso esforco em retomar nossa
problematica sobre a producdo do conhecimento em EE e EI na regido Centro-Oeste,
buscando de forma sintética explicar suas principais caracteristicas e tendéncias mediante 0s

seus condicionantes historicos.
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CAPITULO |

1. CAMINHOS DA CONSTITUICAO DA EDUCACAO ESPECIAL E
EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

Em nossa pesquisa, analisamos as producdes académicas em EE e EIl, desenvolvidas
nos PPGE da regido Centro-Oeste, no periodo de 1983 a 2016, com base no contexto da qual
estdo inseridas. Por esse motivo, entendemos ser necessario percorrermos 0S aspectos
histéricos da educacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil, que culminaram no
desenvolvimento da pesquisa e na constituicao da area da EE na perspectiva da EI.

A educacéo das pessoas com deficiéncia passou por diferentes momentos ao longo
de sua historia. Com o intuito de compreendermos essa trajetoria, discutiremos a educacao das
pessoas com deficiéncia no Brasil, do Século XVIII até 1930. Em seguida, iremos
problematizar o maior envolvimento da sociedade civil e politica nessa educacdo e, por fim,
abordaremos a EE desde os principios integracionistas até a constituicdo de uma EI na

atualidade.

1.1. A educacao das pessoas com deficiéncia no Brasil, do Século XVI11 a 1930

As primeiras iniciativas de educacdo das pessoas com deficiéncia surgiram
institucionalmente de maneira timida, e ancoradas no conjunto de ideias liberais difundidas no
Brasil, no final do Século XVIII e comeco do século XIX (JANNUZZI, 2012). Nesse periodo,
84% da populacéo era analfabeta, Kassar (2011) destaca trés motivos, dentre varios, para essa
restrita atencdo em relacdo a educacdo publica em geral. Sdo eles: 1) A organizacdo
econdmica da época ndo necessitava de pessoas alfabetizadas e instruidas; 2) Nosso
colonizador, Portugal, também apresentava altos indices de analfabetismo e; 3) A educacgdo
era prevista para todos em lei (Constituicdo de 1824), no entanto, grande parte da populacdo
trabalhadora era escravizada e ndo possuia acesso a educacao.

Segundo Jannuzzi (2012), provavelmente o atendimento das pessoas com deficiéncia
teve inicio através das Camaras Municipais e confrarias particulares. A autora destaca o
importante papel das Santas Casas de Misericordia naquele periodo, as quais, seguindo a
tradicdo europeia, prestavam atendimento aos pobres, doentes e 6rféos.

A criacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos (1854), atual Instituto Benjamim
Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos-Mudos (1857), atual Instituto Nacional de Educacao
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de Surdos (INES), ambos instalados no municipio da Corte Imperial e sob responsabilidade
do poder central, sdo considerados marcos na historia da EE do Brasil, no final do século X1X
(JANNUZZI, 2012; MENDES, 2010).

O fato de, através de uma politica de “favor”, terem sido criadas instituicdes
gue, pelo menos, ofereciam abrigo e protecédo a essa parcela da populacéo,
cumpriram a funcdo de auxilio aos desvalidos, isto é aqueles que néo
possuiam condigdes pessoais para exercer sua cidadania. Também, na
medida em que se prenderam a iniciativas isoladas, deixaram de fora a maior
parte de surdos e cegos, a0 mesmo tempo que, como internatos, retiraram do
convivio social individuos que ndo necessitavam ser isolados pelo incipiente
processo produtivo (BUENO, 2011, p. 100 — 101, grifo no original).

Vale destacar que a criacdo dessas instituicdes ndo ocorrera porque havia um projeto
de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia visual e auditiva, mas em decorréncia de
interesses particulares de pessoas proximas ao poder constituido (BUENO, 2011, p. 100).

De acordo com Jannuzzi (2012), os registros mais antigos de atendimento as pessoas
com deficiéncia intelectual datam de 1874, no Hospital Juliano Moreira, que na época era
intitulado Asilo para Alienados Sdo Jodo de Deus, em Salvador, Bahia, e de 1887, no ensino
comum na Escola México, situada no Rio de Janeiro, que atendia também pessoas com
deficiéncia fisica e visual. A autora relata que ha referéncia de atendimento para pessoas com
deficiéncia fisica e visual, em 1898, também na rede comum no Rio de Janeiro, no Ginasio
Estadual Orsina da Fonseca. J& em Manaus, o atendimento na Unidade Educacional Euclides
da Cunha, no ensino estadual comum, data de 1892 e atendia pessoas com deficiéncia
intelectual e auditiva. Em 1909, hé registro de atendimento no ensino comum estadual no Rio
Grande do Sul, em Encruzilhada do Sul, na Escola Borges de Medeiros, que atendia pessoas
com deficiéncia na comunicacao e intelectual, e em Montenegro, no Grupo Escolar Delfina
Dias Ferraz, que atendia pessoas com deficiéncia na comunicacao, auditiva e intelectual.

J& as primeiras iniciativas para a educacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil
ocorreram devido ao trabalho de algumas pessoas que se sentiram sensibilizadas com essa
causa, essas pessoas foram fortemente influenciadas pela Franca, como podemos verificar no
relato de Jannuzzi (2012),

A Franga, com a qual essa elite mantinha contato mais frequente, como
coloquei, tivera a educacdo do deficiente mental iniciada com Itard, em
1800, que tentara educar o selvagem de Aveyron, Victor, baseado na
metodologia sensualista de Condillac. Posteriormente, Edouard Séguin, a
partir de 1840, com os deficientes mentais do Hospicio dos Incurdveis do
Bicétre (DEBESSE E MIALARET, 1974, pp. 366-369), continuara o
trabalho de seu mestre, mais numa linha de desenvolvimento da atividade da
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crianca, trabalho posteriormente utilizado por Bounerville com criangas em
Bicétre (MULLER, 2000) e por Montessori no inicio do século XX (p. 18).

De acordo com Bueno (2011) enquanto nos paises europeus ocorrera no século XIX
uma verdadeira proliferagdo de instituicdes especializadas no atendimento das pessoas com
deficiéncia, no Brasil foram poucas iniciativas, e que abarcaram 0s

[...] mais lesados, os que se distinguiam, se distanciavam, 0s que
incomodavam, ou pelo aspecto global, ou pelo comportamento altamente
divergente. Os que ndo eram assim a olho nu estariam incorporados as
tarefas sociais simples, numa sociedade rural desescolarizada” (JANNUZZI,
2012, p.20, grifos no original).

A autora enfatiza o descaso do poder publico, no periodo colonial, com a educacéo
das pessoas com deficiéncia e da educagdo da populacdo em geral. Segundo ela, naquele
periodo, a educacao ndo era “necessaria” porque a sociedade era rural e escravocrata.

Proclamada a Republica em 1889, e instituido o federalismo em 1891, cada estado
tornou-se relativamente independente e pdde organizar suas leis e sua prépria administracao.

Nesse sentido, os estados de S&o Paulo, Rio Grande do Sul e Rio de Janeiro
impulsionaram o ensino primério, aumentando as verbas do mesmo, a organizacdo das escolas
para as pessoas com deficiéncia também se desenvolveu nesses estados, no entanto, esse
desenvolvimento ocorrera de forma timida e lenta (JANNUZZI, 2012; BUENO, 2011).

Nesse periodo, as instituicdes para o atendimento das pessoas com deficiéncia visual
e auditiva recebiam atencgéo/investimento diferenciados do poder central, chegando a receber
em um ano mais verbas que a Escola Superior de Minas. De acordo com Jannuzzi (2012), fica
evidente o privilégio a essas instituicdes, uma vez que ndo foi possivel identificar providéncia
nesse sentido quanto a educacdo das pessoas com deficiéncia intelectual.

Em relagdo ao atendimento das pessoas com deficiéncia intelectual, temos, em 1903,
a instalacdo do Pavilhdo Bourneviille, no Rio de Janeiro; em 1923, a criacdo do Pavilhdo de
Menores do Hospital Juqueri; e, em 1927, a cria¢do do Instituto Pestalozzi de Canoas; além
dos trabalhos desenvolvidos em Recife, em 1929, pelo Dr. Ulisses Pernambucano. Aos
poucos, a deficiéncia intelectual assumiu a primazia na EE, e isso ocorreu em decorréncia dos
seguintes fatores: maior nimero de institui¢fes criadas e seu peso em relacdo & preocupacao
com a eugenia da raga e com o fracasso escolar (BUENO, 2011).

Apesar dessa primazia, segundo Brasil (1975b apud BUENO, 2011), em 1924, foi
criada no Rio de Janeiro a Unido dos Cegos do Brasil; ja em 1929, foram criados o Instituto
Padre Chico, na cidade de Séo Paulo, e 0 Sodalicio da Sacra Familia, no Rio de Janeiro,

entidades essas voltadas ao atendimento das pessoas com deficiéncia visual. Também em
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1929, foi criada em Sdo Paulo a segunda instituicdo especializada no atendimento das pessoas
com deficiéncia auditiva, o Instituto Santa Therezinha.

Bueno (2011) destaca que o surgimento das primeiras entidades privadas voltadas ao
atendimento das pessoas com deficiéncia, reflete o inicio de duas tendéncias importantes da
EE no Brasil, a saber: sua inclusdo “[...] no @mbito das institui¢des filantropico-assistenciais e
a sua privatizagdo” (p.102). Aspectos esses que permanecerdo em evidéncia durante toda sua
trajetdria historica.

Em seus estudos sobre as bases cientificas da educacao das pessoas com deficiéncia
no Brasil, no inicio de sua constituicdo, Jannuzzi (2012) identifica predominancia de duas
vertentes pedagogicas denominadas por ela como: médico-pedagdgica, que subordinava as
praticas escolares as orientacdes e ao diagndstico médico; e psicopedagdgica, que nao
independia do médico, mas fundamentava as praticas pedagogicas nos principios

psicoldgicos. Apesar da separacdo apresentada pela autora, entendemos que:

[...] as duas vertentes apresentam a mesma matriz epistemoldgica, uma vez
que vinculam-se ao conceito de normalizagdo, que sugere o enquadramento
dos deficientes aos padrdes de normalidade/funcionalidade socialmente
instituidos e a “correcdo” dos aspectos desviantes no campo fisico, cognitivo
e comportamental (WITEZE, 2016, p. 38; nota de rodapé n. 23).

Silva (2013) denominou essa matriz epistemoldgica de médico-clinica. De acordo

com o autor, em linhas gerais, essa tendéncia conceitua a deficiéncia e/ou diferenca como um:

[...] fendbmeno objetivo, verificavel, a partir dos déficits de natureza
biolégica, fisiologica e/ou psicoldgica. Nesta, o estado de deficiéncia e/ou
diferenca é imutavel e as mudancas possiveis e/ou realizadas sdao acidentais.
Nesses estudos, como a incapacidade do deficiente e/ou diferente é
compreendida como um estado objetivo, o enfoque maior volta-se para o
diagndstico e para a intervengdo. Nessa tendéncia, a doutrina diagndstico-
prescritiva e a teoria behaviorista criam nomes e categorias para especificar
diferentes tipos de deficiéncias e/ou diferengas, consequentemente
especializam profissionais e servigos, conforme as nomenclaturas dos
deficientes e/ou diferentes, constituindo um campo de estudos das patologias
e ndo necessariamente dos deficientes e/ou diferentes (SILVA, 2013, p.
300).

De acordo com Jannuzzi (2012), desde o Império, 0s preceitos médicos repercutiam
na educacdo das pessoas com deficiéncia, como acontecera em S&o Paulo, onde o Servico de

Higiene e Saude Publica deu origem a Inspecdo Medico-Escolar, que tinha a responsabilidade

de criar classes especiais e formar pessoas para atuar na educagdo das pessoas com
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deficiéncia. Kassar (2011) afirma que sob a supervisao destes organismos, as classes especiais
foram criadas com a justificativa cientifica de separagdo dos alunos “normais” e “anormais”.

Com a criacdo dos pavilhdes, para atendimento das criancas com deficiéncia que
apresentavam grande comprometimento, anexos aos hospitais psiquiatricos, os medicos
perceberam que era necessario, para o desenvolvimento destas criangas, que anteriormente
conviviam com adultos loucos, além do atendimento clinico, a orientacdo pedagodgica. Em seu
texto, Jannuzzi (2012) nos convida a observar além da segregacdo que acometia as criangas
internadas naqueles locais:

Percebo que esses pavilhdes anexos aos hospitais psiquiatricos, nascidos sob
a preocupacdo médico-pedagdgica, mantém a segregacao desses deficientes,
continuando pois a patentear, a institucionalizar a segregagéo social, mas ndo
apenas isso. Ha a apresentacdo de algo esperancoso, de algo diferente,
alguma tentativa de ndo limitar o auxilio a essas criangas apenas ao campo
médico, a aplicacdo de férmulas quimicas ou outros tratamentos mais
dréasticos. J& era a percepcdo da importancia da educacéo; era ja o desafio
trazido ao campo pedagdgico, em sistematizar conhecimentos que fizessem
dessas criangas participantes de alguma forma da vida do grupo social de
entdo. Dai as viabilizagcBes possiveis, desde a formacdo dos habitos de
higiene, de alimentacdo, de tentar se vestir etc. necessarios ao convivio
social. Elas colocam de forma dramatica o que vai se estabelecendo na
educacédo do deficiente: segregacdo versus integracdo na pratica social mais
ampla (p.33, grifo no original).

Os primeiros estudos, sistematizacdes e producdo tedrica acerca do atendimento
médico-pedagogico das pessoas com deficiéncia foram realizados por médicos. Em 1900 o
doutor Carlos Fernandes Eiras apresentou o estudo intitulado “Da educagdo e tratamento
médico-pedagogico dos idiotas” no IV Congresso de Medicina e Cirurgia. Ja em 1917, foram
publicados os textos “Débeis mentais na escola publica” e “Higiene escolar e pedagogia”,
pelo médico-chefe do Servico Médico-Escolar de Sdo Paulo, doutor B. Vieira de Mello.
Outras duas publicacdes da época foram o livro de Alfredo O. Vieira, na Bahia, com o titulo
“Testamens para a educacdo dos anormais” e a tese de professor catedratico de Ulysses
Pernambucano de Melo Sobrinho, intitulada de “Classificagdo de criancas anormais: a parada
de desenvolvimento intelectual e suas formas; a instabilidade e a astenia mental”. Ji a obra de
Basilio de Magalhaes, escrita em 1913, e intitulada “Tratamento e educacdo das criangas
anormais de inteligéncia: contribuicdo para o estudo desse complexo problema cientifico e
social, cuja solugdo urgentemente reclamam, - a bem da inféncia de agora e das geracGes
porvindouras — 0s mais elevados interesses materiais, intelectuais e morais, da Patria
Brasileira”, exerceu influéncia significativa principalmente na educag¢do das pessoas com

deficiéncia intelectual (JANNUZZI, 2012).
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Nessa epoca, pesquisas realizadas nos paises europeus indicavam preocupagdo com
alunos que ndo conseguiam se beneficiar totalmente da educacdo publica recebida. Nesse
sentido, Alfred Binet (1857-1911), que elaborava os testes de inteligéncia, e Theodore Simon
(1872-1961), seu colaborador, iniciaram seus trabalhos de mensuracdo da inteligéncia de
criangas francesas e, em 1905, publicaram uma escala de inteligéncia, que tinha como
objetivo medir o desenvolvimento da inteligéncia das criancas de acordo com a idade
intelectual (KASSAR, 2011; JANNUZZI, 2012).

As publicacbes de Binet e Simon, bem como os laboratorios de psicologia
experimental, e as pesquisas em psicologia genética e diferencial influenciaram de forma
significativa a vertente psicopedagogica da educacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil.
Essa influéncia foi tdo expressiva que o professor Clemente Quaglio iniciou na rede comum
de ensino, a selecao dos “anormais”, antes mesmo do Servigo de Inspecao Escolar do Estado
de Sdo Paulo. E, em 1913, publicou os resultados da pesquisa realizada por ele, tendo como
referéncia a escala métrica de inteligéncia de Binet e Simon, em duas escolas publicas da
capital paulista. A obra foi intitulada “A solug¢ao do problema pedagdgico-social da educagéo
da infancia anormal de inteligéncia, no Brasil” (JANNUZZI, 2012).

De acordo com Kassar (2011), a preocupagdo em identificar “normais” e “anormais”
foi disseminada na ciéncia médico-pedagdgica no Brasil e em diversos paises, como podemos
observar em publicacéo da época:

O aspecto externo (atitude geral, a fisionomia, o vestuario, a postura
espontanea) caracteriza e revela a condi¢do psicoldgica da crianca [...] O
primeiro cuidado do professor serd distinguir o typo intelligente normal
médio do typo débil de espirito (imbecilidade, deficiéncias por paradas de
desenvolvimento, atrasos, etc.) (P1ZZOLI, 1914, apud KASSAR, 2011, p.
64).

Aos professores cabia identificar os possiveis alunos ‘“anormais” para que fosse
possivel organizar as salas de aulas de maneira homogénea (KASSAR, 2011).

Todos devem ser aproveitados, em algum sentido, devendo a escola
seleciona-los e prepara-los para o seu lugar devido. Os anormais em classes
selecionadas, com professores especializados, com grandes conhecimentos
cientificos e um grande poder de intui¢do, trabalhando para aumentar neles a
adaptabilidade e a laboriosidade (JANNUZZI, 2012, p. 46).

Lembramos que essa medida era para identificar os “anormais” menos evidentes,
uma vez gque aos notadamente “anormais” ndo era facultado nem mesmo o direito a matricula,

como podemos verificar na citagdo abaixo.
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Decreto-lei n. 1.216 de 27 de abril de 1904, em Colecdo de Leis e Decretos
do Estado de S. Paulo, tomo 4, cap. II, artigo 68: Da matricula: “Nao serdo
matriculados, e portanto ndo entrardo no sorteio [haveria sorteio caso
ocorresse mais demanda do que vaga]: a — as criangas com idade inferior a
seis anos incompletos [...]; ¢ — 0s que sofrerem de moléstia contagiosa ou
repugnante [...] e os imbecis e os que por defeito organico forem incapazes
de receber educagdo” (JANNUZZI, 2012, p. 44; nota de rodapé n. 26).

Essa separacdo entre alunos “normais” e “anormais” era um dos preceitos da vertente
psicopedagdgica da década 1920. Destacamos que nesse periodo foram publicadas as obras de
Clementino Quaglio: “A Educac¢do da Infancia Anormal da Inteligéncia no Brasil”; Basilio de
Magalhdes, “A Educagdo da Infancia Anormal e das Criancas Mentalmente Atrasadas na
América Latina”; Norberto de Souza Pinto, “Infancia Retardataria”.

E importante salientar que é no principio do século XX, devido a grande dificuldade
em se compreender as deficiéncias, que se inicia no Brasil a producdo teorica sobre a EE
encabecada pelos médicos e pedagogos que, influenciados pela psicologia, buscavam na
medicina e psicologia esclarecimentos para as dificuldades encontradas (JANNUZZI, 2012,
SILVA, 2013).

Iniciamos a conclusdo deste topico com a sintese elaborada por Silva (2013, p. 129)
que, baseado em Jannuzzi (1992, 2006), apresenta em poucas linhas uma caracterizacdo da
educacao das pessoas com deficiéncia no Brasil, do periodo de 1600 até 1935.

1. Foi praticamente inexistente, pois ndo houve recurso escolar para elas e as
poucas iniciativas que se tem registro foram acfes isoladas, como a do
campineiro Norberto Souza Pinto;

2. Sofreu com conceituagbes contraditorias e imprecisas, as quais
incorporavam as expectativas sociais do momento histérico em curso,
portanto era a escola burguesa que estabelecia os critérios de cientificidade
de selecdo normal e do anormal;

3. Teve a concepgdo de deficiéncia intelectual constituida pelo
comportamento de diversas e variadas criangas, mas o que predominou para
a formacdo dessa concepcdo foram os comportamentos divergentes das
normas sociais estabelecidas pela sociedade e entdo veiculadas nos padrdes
escolares, quais sejam ordem e disciplina;

4. Teve sua classificagdo mais ao nivel do discurso, pois foi pouco utilizada
em virtude da desescolarizacdo da maior parte da populagéo;

5. Foi escassa e representava a sintese dos enfoques e procedimentos
primeiramente franceses e posteriormente europeus e norte-americanos;

6. Foi um processo no qual dois movimentos se opuseram, de um lado a
segregacdo e a patenteacdo da diferenca, e de outro a possibilidade de uma
participacdo mais efetiva dos deficientes na vida cotidiana em virtude de um
ensino mais particularizado e constante que possibilitou o desenvolvimento
dessas pessoas.

Ainda sobre as primeiras tentativas de institucionalizacdo da educacdo das pessoas

com deficiéncia no Brasil, Jannuzzi (2012, p. 56) destaca que, embora pequenas e
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segregadoras, elas se apresentavam como uma tentativa de tornar possivel a vida do aluno
mais prejudicado. A autora destaca o trabalho do campineiro Norberto Souza Pinto que,
sensibilizado com um grupo de criangas que ndo conseguiam avancar nos estudos — “os
eternos repetentes” — na escola onde lecionava, organizou em sua casa no periodo da noite
uma classe para esses alunos. Passado um ano, dois tercos desses retornaram a escola para a
série seguinte, e 0 outro terco veio a constituir uma escola especial.

A autora percebe nesse processo dois movimentos antagonicos: de um lado a
patenteacdo pungente da diferenca e, do outro lado, a oportunidade que essa propria escola
especial (que separa), viabilizou, na época, as pessoas com deficiéncia, tornando possivel uma
participacdo mais efetiva dessas na vida cotidiana.

Diante do que apresentamos neste topico, podemos inferir que o inicio da educacao
das pessoas com deficiéncia no Brasil foi lento e marcado pelo desinteresse do poder publico.
Dentre as poucas acOes desenvolvidas pelo governo, destacamos a criagcdo de instituigdes
publicas direcionadas ao atendimento das pessoas com deficiéncia auditiva e deficiéncia
visual. No entanto, cabe ressaltar que a criacdo dessas instituicGes sO ocorrera devido aos
interesses particulares de vultos destacados da época.

Como nédo havia um recurso destinado para a educagé@o das pessoas com deficiéncia
naquele periodo, a mesma ocorrera de maneira escassa e motivada pela solidariedade de
alguns.

Destacamos que as primeiras tentativas de institucionalizacdo dessa educacdo no

Brasil foram timidas e marcadas pela segregacéo.

1.2. Maior envolvimento da sociedade civil e politica na educacdo das pessoas com
deficiéncia no Brasil, de 1930 a 1970

A partir de 1930, cresce 0 engajamento da sociedade civil na escolarizacdo das
pessoas com deficiéncia. Sdo fundadas associagdes, entidades filantropicas especializadas,
institutos pedagogicos e centros de reabilitacdo (JANNUZZI, 2012). De acordo com Kassar
(2011), “[...] ha o registro de classes para atendimento de alunos com deficiéncias fisica,
visual, mental, auditiva e problemas de comportamento desde 1887 e nas primeiras décadas
do século XX (p.64; nota de rodapé n. 8), em escolas privadas e estaduais. No entanto, a
autora destaca que a referéncia do atendimento das pessoas com deficiéncia nesse periodo

foram as instituicdes especializadas.
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As acdes por parte do poder publico foram praticamente a criagdo de classes
especiais, nas escolas publicas, e a criagdo de escolas junto a hospitais. Jannuzzi (2012)
afirma que as propostas e leis elaboradas para esse publico, em sua maioria, ndo se
concretizaram. Diante dessa auséncia do Estado, cresceu o numero de entidades privadas
voltadas para o atendimento dessa parcela da populacéo, e que influenciou sobremaneira os
caminhos da EE no pais.

Bueno (2011) lista a criagdo de nove entidades entre os anos de 1932 a 1949, para o
atendimento das pessoas com deficiéncia intelectual, séo elas: Sociedades Pestalozzi de Minas
Gerais (Belo Horizonte, 1932), do Brasil (Rio de Janeiro, 1945), e do Rio de Janeiro (Niterdi,
1948), além da Fundacdo Dona Paulina de Souza Queiroz (Séo Paulo, 1936), Escola Especial
Ulisses Pernambucano (Recife, 1941), Escola Alfredo Freire (Recife, 1942), Institui¢do
Beneficente Nosso Lar (Sdo Paulo, 1946), Escolinha de Arte do Brasil (Rio de Janeiro, 1948)
e Escola Professor Alfredo Duarte (Pelotas, 1949).

O autor também relata que na area da deficiéncia visual foram criadas nove
instituicGes entre 0s anos de 1935 e 1948, sdo elas: Instituto de Cegos do Recife (1935), da
Bahia (1936), Sdo Rafael (Taubaté, SP, 1940), Santa Luzia (Porto Alegre, RS, 1941), do
Ceard (Fortaleza, 1943), da Paraiba (Jodo Pessoa, 1944), do Parana (Curitiba, 1944), do Brasil
Central (Uberaba, MG, 1948) e de Lins (SP, 1948), além dessas surgiram a Associacao Pro-
Biblioteca e Alfabetizacdo dos Cegos (Séo Paulo, 1942) e a Unido Auxiliadora dos Cegos do
Brasil (Rio de Janeiro, 1943).

Bueno (2011) também destaca o papel da Fundacdo para o Livro do Cego no Brasil
que fora criada em Sédo Paulo, em 1946 e que “[...] exercera grande influéncia em todo o pais,
ndo s pela producdo de livros em braile e pelos processos de reabilitacdo e formacdo de
pessoal docente e técnico, como por sua participacdo decisiva na politica de atendimento ao
deficiente visual no Brasil” (p. 105).

Na area da deficiéncia auditiva, apenas uma instituicdo € criada, o Instituto Santa
Inés (Belo Horizonte, 1947). J& na &rea da deficiéncia fisica, sdo criadas as primeiras
instituicGes: Pavilhdo Fernandinho Simonsen, na Santa Casa de Misericordia (Sdo Paulo,
1931), o Lar Escola S&o Francisco (S&o Paulo, 1943) e a Escola Nossa Senhora de Lourdes
em Santos, no ano de 1949 (BUENO, 2011).

A grande maioria dessas instituicbes estava ligada a ordens religiosas, era
filantropica e assistencialista, e, de acordo com Bueno (2011), isso acabou por contribuir para
gue a deficiéncia ndo fosse incorporada ao rol dos direitos da cidadania, uma vez que a

mesma era suprida pela “caridade popular”. O autor relata ainda que o poder publico oferecia
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um atendimento restrito as pessoas com deficiéncia intelectual, em classes especiais, nas
escolas comuns. Enquanto as instituicbes especializadas atendiam uma gama maior de
deficiéncias (auditiva, intelectual, visual, fisica e etc.), 0 que tornava os atendimentos dessa
rede privada, filantropica, muito superior (em numeros e especialidades) aos que eram
oferecidos na rede publica.

De acordo com Kassar (2011), “Essas instituicdes acabaram ocupando um lugar de
destague na Educacdo Especial brasileira, chegando a confundir-se com o proprio
atendimento publico, aos olhos da populagdo, pela gratuidade de alguns servigos™ (p. 67).

Nas décadas de 1920 e 1930, observamos um processo de popularizacdo da
escolarizacdo primaria publica; esse foi caracterizado pela reducdo do tempo de estudo e pela
multiplicidade dos turnos (MENDES, 2010).

De acordo com Nagle (2001, apud SILVA, 2013), com a reorganizacdo no plano
politico, levando ao afastamento de representantes de Sdo Paulo e Minas Gerais do governo
nacional, e a transformacdo econdmica que ocorria no pais devido a instalacdo de seu parque

industrial, o processo de escolarizacdo da populacdo passou a ser visto com:

[...] “entusiasmo” e “otimismo” pedagogico, visto que a educagdo escolar
passou a ser considerada elemento fundamental na reformulacdo do homem
e da sociedade. Entdo, mais escola para todos visando a participacédo politica
(o “entusiasmo”) que vai perdendo espaco para o problema da qualidade (o
“otimismo”), o qual enfatizava o lado técnico como sendo o pedagogico a
ser conquistado (NAGLE, 2001, apud SILVA, 2013, p. 131).

Assim sendo, se a educacdo nao estava atendendo a contento, era necessario pensar
em novas estratégias para se alcancar seus objetivos. Foi nesse periodo entdo que as reformas
nos sistemas educacionais de educacdo ocorreram ja sob o ideario do movimento da Educacéo
Nova (JANNUZZI, 2012; MENDES, 2010; SILVA, 2013).

Dentre as vérias reformas educacionais realizadas nos estados, Silva (2013) destaca
as reformas de Francisco Campos e Mario Casasanta, realizadas em Minas Gerais, no ano de
1927. Essas reformas se embasavam na teoria da Escola Nova e, para operacionalizar sua
implantacdo, o governo de Minas Gerais trouxe para o pais, psicologos e professores europeus
para ministrarem cursos de aperfeicoamento para seus professores. Entre esses estrangeiros
estava a psicologa russa Helena Antipoff (1892-1974), que radicou-se no pais e influenciou de
sobremaneira o panorama da EE no pais (SILVA, 2013; MENDES, 2010).

Helena Antipoff foi responsavel pela direcdo do Laboratério de Psicologia, criado
em 1929, em Minas Gerais, na Escola de Aperfeicoamento. Os trabalhos ali desenvolvidos
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exerceram enorme influéncia na formacdo de professores, e na educagdo das pessoas com
deficiéncia (BUENO, 2011; JANNUZZI, 2012).

Em 1931, Antipoff implantou no primeiro ano do ensino primario, das escolas
publicas de Belo Horizonte, sua proposta homogeneizadora, que agrupava as criangas em sete
classes diferentes, de acordo com o Quociente de Inteligéncia (QI) apresentado nos testes
(JANNUZZI, 2012). As contribui¢es de Antipoff se deram também na cria¢éo de servicos de
diagnosticos, classes e escolas especiais, na criacdo da Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais,
que passa a ser denominada Associacdo Pestalozzi a partir de 2002, com a alteracdo do
Cadigo Civil; nos trabalhos desenvolvidos no Complexo Educacional Fazenda do Rosério; na
implantacdo da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE); e na formacdo de um
grande numero de profissionais que passaram a se dedicar a EE nos anos seguintes (SILVA,
2013; MENDES, 2010).

E importante salientar que, nesse periodo, a educagio das pessoas com deficiéncia se
pautava nos procedimentos da medicina, portanto, seu diagndstico se dava por meio das
instituicOes especializadas e pelos Servigos de Higiene Mental, e da psicologia, que se
utilizavam dos Laboratérios de Psicologia Aplicada. Nesses locais, legitimava-se a
segregagdo das pessoas com deficiéncia, pois, com o aval do especialista, os alunos que
“atrapalhavam” o desenvolvimento dos demais, deveriam ser retirados daquele ambiente
(BUENO, 2011).

A estruturacdo da educacdo das pessoas com deficiéncia, nesse periodo, foi
embasada nos preceitos das vertentes médico-pedagogica e psicopedagdgica, influenciadas
pela teoria da Escola Nova e, com isso, voltavam o foco das a¢Oes educativas para possibilitar
as pessoas com deficiéncia “[...] condigdes para suprir sua subsisténcia, desde o
desenvolvimento de habilidades simples, necessarias ao convivio social, até a sistematizacdo
de algum conhecimento para a inser¢éo no trabalho” (SILVA, 2013, p. 133).

Cabe salientar que, sob a influéncia da Escola Nova, Helena Antipoff e Norberto de
Souza Pinto, enfatizaram na educacao das pessoas com deficiéncia, a necessidade de a escola
abranger a totalidade do humano através do pedagdgico, minimizando desta maneira, 0
processo de transmissao e assimilacdo do conhecimento (JANNUZZI, 2012; SILVA, 2013).

Ja de 1930 a 1945, periodo do Estado Novo, que corresponde ao governo de Getulio
Vargas, que assumiu o poder depois de um golpe que instalou a ditadura entre 1937 e 1945, o
pais vive uma fase de forte controle estatal, centralizacdo da educacao, certo retrocesso no que
se refere a democratizacdo do ensino, uma vez que o favorecimento do ensino superior era

escancarado. Além disso, a educagdo perde status de equalizadora das oportunidades de
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ascensdo social, para dar lugar as mensagens patridticas que objetivavam despertar a
consciéncia da populacdo para a necessidade de centralizar o poder politico (MENDES,
2010).

O cenério educacional entre as décadas 1930 e 1940 passa por importantes
transformacdes, alguns exemplos dessas sdo: o desenvolvimento do ensino primario e
secundario; a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude; a fundacgéo da Universidade de Sdo
Paulo; o crescimento das escolas técnicas; a reorganizacdo de algumas escolas de magistério;
a reformulacdo do ensino secundario e profissionalizante; e a consolidacao do sistema dual de
escolas para a elite e escolas para a classe popular, que, junto a politica educacional,
tornaram-se mais uma ferramenta para a estratificagdo social (MENDES, 2010; SILVA,
2013).

Na década de 1930, foram criadas as primeiras entidades privadas em prol das
pessoas com deficiéncia. No entanto, € no Po6s-Segunda Guerra Mundial que vimos seu
crescimento expressivo, juntamente com o aumento da populagdo atendida pela rede publica,
que foi se configurando cada vez mais como uma a¢do em ambito nacional, seja pela criacdo
das federagbes nacionais e estaduais de entidades privadas, seja pelo surgimento dos
primeiros Servigos de Educacdo Especial nas Secretarias Estaduais de Educacdo; ou ainda
com a criagdo das Campanhas Nacionais: para a Educacdo do Surdo Brasileiro (1957), para a
Educacdo de Cegos (1958) e a de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (1960)
ligadas ao Ministério da Educacéo e Cultura (BUENO, 2011; JANNUZZI, 2012).

Entre os anos de 1950 e 1959, ocorreu um aumento no nimero de estabelecimentos
que atendiam as pessoas com deficiéncia intelectual, Jannuzzi (2012) afirma que nesse
periodo existia no pais cerca de 190 estabelecimentos destinados a esse publico, a maior parte
deles (77%) se concentrava nas escolas publicas, e 0os outros (23%) restantes nas entidades
privadas. No entanto, apesar do nimero maior de estabelecimentos publicos, o numero de
alunos matriculados nas entidades privadas era muito superior aos das publicas.

O marco oficial das a¢fes do poder publico na area da EE foi a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1961, que faz mencédo a educacdo das
pessoas com deficiéncia no Titulo X, Da Educacdo de Excepcionais, Art. 88 e 89. No teor
destes artigos, fica definido que a educacdo das pessoas com deficiéncia deveria ser abarcada
pelo sistema geral de educacdo e que as agdes privadas exitosas na educacdo dessas pessoas
receberia dos poderes publicos incentivos financeiros (JANNUZZI, 2012; MAZZOTTA,
2011).
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Com a promulgacéo da LDBEN de 1961, observa-se um crescimento das entidades
privadas filantropicas. Em 1962, a APAE contava com 16 instituicGes em todo o pais, sendo
criado entdo um Orgao normativo e representativo de ambito nacional, a Federacdo Nacional
das Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (FENAPAES). Ja a Sociedade Pestalozzi
do Brasil, em 1967, contava com 16 instituicdes no pais, sendo que, em 1970, com o objetivo
de congregar as Associa¢des Pestalozzi constituidas no Brasil, nasce a Federagdo Nacional
das Associacdes Pestalozzi do Brasil, atualmente designada FENAPESTALOZZI (MENDES,
2010).

Entendemos que a LDBEN de 1961 legitima e promove a expansdo da oferta
segregada de educacdo para as pessoas com deficiéncia, uma vez que seu texto da garantias de
financiamento para as instituicdes privadas de carater filantropico que atendem as pessoas
com deficiéncia.

Nesse sentido, observa-se nesse periodo o fortalecimento das entidades privadas sem
fins lucrativos, e isso ocorre em partes, pela lacuna que elas preencheram na educacao publica
e pela parceria empreendida com o Estado, que Ihes fornecia recursos provenientes da area de
assisténcia social e se exonerava da responsabilidade da educacdo que Ihe cabia (MENDES,
2010).

Ao passo que a sociedade civil se organizava em torno de iniciativas comunitarias
para difundir o modelo de entidades privadas filantrdpicas, 0 nimero de matriculas ofertadas
as classes populares vai se estendendo.

Nesse periodo, a evasdo escolar cresce, levando ao estabelecimento da causalidade,
deficiéncia intelectual leve e fracasso escolar. Diante disso, quanto maiores as oportunidades
de escolarizacdo para os alunos provenientes das camadas populares, mais classes especiais
eram implantadas nas escolas publicas (JANNUZZI, 2012; SILVA, 2013).

De acordo com Mendes (2010, p. 100), com a instauragao da ditadura no Brasil, “[...]
0 processo de desnacionalizagcdo da economia, concentracdo de renda, a repressdo das
manifestagdes politicas, o éxodo rural, os problemas urbanos e o empobrecimento da
populacdo” foram acentuados. Também € nesse periodo que a universidade perde sua
autonomia através das reformas educacionais do ensino superior, e ocorre a intensificacdo da
privatizagdo do ensino sob a Gtica empresarial.

Com relagdo a EE, em 1969, havia um registro de mais de 800 estabelecimentos de
atendimento as pessoas com deficiéncia intelectual, se compararmos com o ano de 1959,
guando havia 190 estabelecimentos, veremos que o crescimento em dez anos foi de mais de

300%. Essa rede de atendimentos era composta por escolas comuns, em sua maioria



37

estaduais, que eram responsaveis por aproximadamente 74% desses estabelecimentos, e 0
atendimento ocorria em classes especiais. Ja as entidades especializadas eram responsaveis
por um quarto destes estabelecimentos e, em sua maioria, eram instituicbes privadas
(JANNUZZI, 2012).

Mendes (2010) acredita que pode haver relacdo entre o crescimento dessas entidades
e a tentativa de se estabelecer, na década de 1970, bases legais e técnico- administrativas para
0 desenvolvimento da EE no pais.

No que se refere a legislacdo, desde 1961, com a promulgacdo da LDBEN 4.024,
como ja vimos, fazia-se mengédo a educagdo dos “excepcionais”. Ja o texto da Constitui¢do de
1967, com redacdo dada pela Emenda Constitucional n. 1, de 1969, e o artigo Unico resultante
da Emenda Constitucional n. 12, de 1978, assegura as pessoas com deficiéncia:

Titulo I1l, Da Ordem Econdmica e Social, o artigo Unico, incluido entre os
artigos 165 e 166, dispde que é assegurado aos deficientes a melhoria de sua
condicdo social e econémica, especialmente mediante:

| — educacdo especial e gratuita;

Il — assisténcia, reabilitacdo e reinser¢do na vida econémica e social do Pais;
Il — proibi¢do de discriminagdo, inclusive quanto a admissdo ao trabalho ou
ao servico publico e a salarios;

IV — possibilidade de acesso a edificios e logradouros publicos (MAZZOTA,
2011, p. 75-76, grifos no original).

JaaLein. 5.692/71, que vai ao encontro da Constituicdo de 1967, no que se refere ao
atendimento das pessoas com deficiéncia, garante tratamento especial aos alunos que
apresentem deficiéncias fisicas ou intelectuais; aos que se encontram em atraso consideravel
quanto a idade regular de matricula; e aos superdotados (MAZZOTTA, 2011).

Ainda em consonancia com o texto da Constituicdo de 1967, os Ministérios da
Educacdo e Cultura e da Previdéncia Social estabelecem, em 1977, pela Portaria
Interministerial n. 477, de 11 de agosto, diretrizes basicas no atendimento aos “excepcionais’.
No entanto, tal portaria s6 foi regulamentada em 1978. Podem-se destacar os seguintes
objetivos tracados: ampliacdo de oportunidades de atendimento especializado, de natureza
médico-psicossocial e educacional para excepcionais, a fim de possibilitar sua integracéo
social; e propiciar a continuidade destes atendimentos através de servicos especializados de
reabilitacdo e educacdo (MAZZOTTA, 2011).

Diante do que discutimos neste topico, podemos inferir que o processo de segregacédo
iniciado nas primeiras a¢bes de instituicdo da educacdo das pessoas com deficiéncia se
ampliaram e se fortaleceram entre as décadas de 1930 e 1970. Isso ocorreu, em grande

medida, devido a falta de politicas publicas voltadas para as pessoas com deficiéncia. Essa
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auséncia do poder publico acabou por impulsionar a organizacdo da sociedade civil que,
financiada pelo mesmo, garantiu o atendimento das pessoas com deficiéncia em instituicoes
filantropicas.

Também contribuiu para a segregacdo das pessoas com deficiéncia a influéncia do
movimento da Escola Nova, que defendia um ensino adequado para as necessidades do aluno,
neste sentido, no caso dos alunos com deficiéncia, um ensino especializado. No entanto, com
a precarizacdo do ensino, provocado pela massificacdo da escola pablica, ndo havia garantia
de ensino adequado nem mesmo aos alunos da escola comum. Diante disso, justificava-se o
atendimento das pessoas com deficiéncia em instituicbes privadas, pois essas eram
especializadas nessa modalidade de ensino.

Entendemos que essa exclusdo da rede comum também foi incentivada pela
legislacdo da época que garantia, através do financiamento publico, a manutencdo dos
atendimentos para as pessoas com deficiéncia na rede filantropica privada. Além disso, ndo
podemos deixar de ressaltar que nesse periodo a educacdo das pessoas com deficiéncia era
orientada pelos procedimentos da medicina e da psicologia (que iam ao encontro da
concepcao de ciéncia hegemdnica da época), as quais acabaram se tornando legitimadoras da
segregacao, pois seus especialistas, valendo-se de testes e avaliagdes, definiam os alunos que

deveriam estar dentro ou fora das salas de aula comuns.

1.3. Educacdo Especial: dos principios integracionistas a constituicdo de uma educacao

inclusiva

A partir da década de 1970, observa-se a institucionalizacdo da EE, atraves da
criacdo de 6rgdos normativos na esfera federal e estadual. Silva (2013) destaca que esse
periodo de 1973 aos dias atuais, € marcado por politicas sociais voltadas para a equidade e
que se consubstanciaram nos principios integracionistas e inclusivistas. Segundo o autor, nas

diversas instituicdes de atendimento as pessoas com deficiéncia,

[...] as bases cientificas da pratica pedagdgica e académica da area se
diversificaram e o debate a respeito do modelo de incluséo escolar do aluno
deficiente (integracdo, educacdo inclusiva e inclusdo total) muitas vezes
prevaleceu sobre o da necessidade de construirmos uma escola brasileira
publica, gratuita, democratica, laica e de qualidade social para todos,
inclusive para a populagéo-alvo da educacdo especial (p. 139-140).
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Nessa perspectiva, 0 CENESP é criado através do Decreto 72.425, de 3 de julho de
1973. O CENESP foi o primeiro 6rgdo vinculado ao governo federal criado especificamente
para a EE. Jannuzzi (2012), afirma que esse ja nasceu administrativamente forte, pois estava
vinculado ao MEC e era dotado de autonomia administrativa e financeira. O CENESP se

apresentava como um 6rgéo politico responsavel por,

“[...] assumir a coordenacdo, a nivel federal das iniciativas do campo de
atendimento educacional a excepcionais [...] obedecendo os principios
doutrinarios politicos e cientificos que orientam a educac¢do especial”,
integrando as diversas esferas administrativas, federal, estadual, municipal,
particular, priorizando a integracdo do sistema regular, otimizando 0s
recursos disponiveis, 0s conhecimentos das pesquisas médicas, bioldgicas,
psicologicas para a prevencdo e também para educacdo (MEC/SG/CENESP,
1977 apud JANNUZZI, 2012, p. 123, grifo nosso).

Cabe enfatizar que, apesar da conjuntura politica em que o CENESP foi fundado, a
esfera particular ndo deixou de ser contemplada na responsabilidade do mesmo, tamanha a
importancia e forca politica das entidades privadas de atendimento as pessoas com
deficiéncia.

Apesar disso, o CENESP tinha como perspectiva a integracdo das pessoas com
deficiéncia ao ensino comum.

Como o discurso corrente da educacdo, na época, buscava o aumento da
produtividade do individuo para que o mesmo pudesse contribuir para o desenvolvimento do
pais, era importante que as pessoas com deficiéncia fossem integradas a essa perspectiva.

A integracdo e a racionalizacdo, segundo Bueno (1993, apud SILVA, 2013), foram
as duas diretrizes basicas do CENESP, que deram origem a duas grandes linhas de acdo. A
saber: “1) a expansdo das oportunidades de atendimento educacional aos excepcionais; € 2) o
apoio técnico para que se ministrasse a educagdo especial” (p. 142). Essas linhas que foram
aperfeicoadas se materializaram nos Planos Nacionais de Educacdo Especial para o periodo
(1977-1979).

De acordo com Mazzotta (2011), o | Plano Nacional de Educagdo Especial
(1977/79), criado em 1977, pelo MEC, em consonancia com as diretrizes do Il Plano Setorial

de Educacéo e Cultura (1975/79), foi construido seguindo as seguintes diretrizes:

[...] acdo de extensdo do acesso a educacdo, (destacando-se 0 acesso a
tratamento diferenciado), acédo otimizadora (aproveitamento dos recursos
disponiveis e integracdo sob o angulo pedagégico-administrativo), acéo
preventiva (diagnostico e atendimento precoce), acdo de aperfeicoamento
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(do sistema educacional, com o méaximo de eficiéncia e 0 menor custo
operacional possivel) e a agdo continuada (educagdo permanente) (p. 100-
101, grifos no original).

O autor destaca que, na construcdo do Plano, a todo 0 momento, mesmo sem haver
dados comprobatdrios, é atribuida melhor qualidade & educacdo oferecida nas instituicdes
especializadas, e também se afirma que a maioria das pessoas com deficiéncia eram atendidas
nessas instituicdes e, por esse motivo, justificava-se um maior investimento publico. Jannuzzi
(2012) afirma que tal pratica de desvalorizacdo do publico para investimento no privado
também ocorreu no ensino superior. Na ocasido, foram criados, no &mbito das secretarias
estaduais de educacéo, setores da EE, possivelmente para administrar 0s recursos repassados
pelo CENESP, e com foco na politica de formacao de professores (MATTOS, 2004).

Jannuzzi (2012) afirma que a comunidade académica mostrou interesse pela area da
EE, principalmente com a criagdo, em 1978, do PPGEES/UFSCar, e do curso de Mestrado em
Educacdo, em 1979, da UERJ, que inicialmente possuia uma area de concentracdo em EE e
que, em 1993, com a substituicdo das areas por linhas de pesquisa, teve uma dessas dedicada a
EE.

Sobre a prevaléncia do carater assistencial em relacdo ao educacional, no que tange a
educacéo das pessoas com deficiéncia, podemos inferir que isso ocorreu em funcao do papel
desempenhado pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), agéncia federal, que foi criada
em 1940 e era responsavel pela distribuicdo de recursos. E que, ao longo dos anos,
transformou-se “[...] no instrumento por exceléncia do clientelismo ¢ dos interesses
particularistas” (MENDES, 2010, p. 102).

A descentralizacdo dos recursos referentes a assisténcia social s6 ocorreu em 1995,
ano de extincdo da LBA. Diante disso os recursos federais passaram a ser transferidos para os
Fundos Municipais de Assisténcia Social, para prefeituras, reforcando assim a ampliacdo da
autonomia e responsabilidade local em matéria de assisténcia social (MENDES, 2010).

Com o fim da ditadura civil militar, e com a luta dos movimentos sociais em prol do
processo de reorganizacdo da democracia, dentre outros, salientamos o movimento de e para
pessoas com deficiéncia.

Em 1980, ocorreu o | Encontro Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes, a partir do qual se consolidaram vérias entidades representativas
das categorias de pessoas com deficiéncias (MENDES, 2010), assim como,
no ano de 1981, foi promovido pela ONU o “Ano Internacional das Pessoas
Deficientes” (AIPD). Segundo Jannuzzi (2006), esse evento sintetizou o
espirito da luta das pessoas com deficiéncia e contribuiu para solidificar a
participacdo dessa populacdo na discussdo de seus proprios problemas. Por
isso, o trocadilho das palavras de e para ao nos referirmos aos movimentos
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sociais dos deficientes, pois cada vez mais foram constituindo movimentos
sociais de deficientes (fundados e dirigidos por deficientes) e ndo so para
deficientes (geralmente, fundados e dirigidos por pessoas ndo deficientes)
(SILVA, 2013, p. 145, nota de rodapé n. 32, grifos no original).

Este movimento, aliado a orientagdes da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU)
resultou, em 1985, na criacdo de um Comité Nacional de Educacdo Especial (decreto n.
91.872, de 1985), com o objetivo de delinear uma politica de acdo conjunta destinada a
melhorar a EE, e a integrar as pessoas com deficiéncia, problemas de conduta e superdotacao
a sociedade. Esse Comité lancou, em 1986, o “Plano Nacional de Ag¢do Conjunta para
Integracdo do Deficiente”, que instituiu, via decreto do Governo Federal, a Coordenadoria
Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE). Essa reunia pessoas
com deficiéncia, representantes de entidades, federacdes, organizacdes e movimentos
vinculados a EE. A CORDE deveria alavancar o crescimento da EE, uma vez que, em 1974,
apenas 1,2% de pessoas com deficiéncia eram escolarizadas e, em 1985, esse indice ainda
continuava baixo, apenas 2,5%. Além disso, fazia-se necessaria a integracdo com as
secretarias de educacdo estaduais, pois a LBA, que era vinculada ao Ministério da Previdéncia
e Assisténcia Social (MPAS), limitava-se ao repasse de verbas para compra de servigos a
comunidade (JANNUZZI, 2012; SILVA, 2013).

A Constituicdo Federal de 1988, construida juntamente com a sociedade civil e que
reflete a luta dessa sociedade pelo fim da ditadura civil-militar, e retomada dos direitos
politicos e sociais, inaugura um novo estatuto juridico para o pais. Esse se caracteriza pela
“[...] énfase nos direitos sociais e pelo estabelecimento dos principios de descentralizacdo e
municipalizacdo para a execucao das politicas sociais, inclusive na educacdo, que passa a ser
considerada direito subjetivo” (KASSAR, 2011, p. 69).

Nesse sentido, no Art. 205, da Constituicdo, é ressaltado que a educacdo € direito de
todos, e dever do Estado e da familia, e serd ofertada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Visando a promover a democratizacdo do ensino no pais, o texto da Constituicao

estabelece dispositivos para,

[...] tentar erradicar o analfabetismo, universalizar o atendimento escolar,
melhorar a qualidade do ensino, implementar a formacéao para o trabalho e a
formacgdo humanistica, cientifica e tecnolégica do pais. Ainda assegurou que
a educacdo de pessoas com deficiéncia deveria ocorrer, preferencialmente,
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na rede regular de ensino e garantiu também o direito ao atendimento
educacional especializado (SILVA, 2013, p. 146).

Jannuzzi (2012) afirma que, enquanto a Constituicdo estabelecera diversos artigos
voltados as pessoas com deficiéncia, em 1989, a lei n. 7853, vai pormenorizar todos esses
direitos, reafirmando a competéncia da CORDE nas a¢fes governamentais e medidas que a
eles se referem (Art. 12, item 1). No entanto, essa lei sé foi regulamentada em 1999, pelo
decreto n. 3.298, que tambem dispOs sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia e outras normas e providéncias.

N&o obstante, no ano de 1999, é criado o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CONADE).

O Conade foi criado no &mbito do Ministério da Justica (MJ), em 1 de junho
de 1999, através do Decreto 3.076/1999. Em dezembro do mesmo ano
0 Decreto 3.298/1999, que instituiu a Politica Nacional para Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia, revogou o Decreto 3.076/1999, mas manteve o
Conade ligado ao MJ. Em 2003, a Lei 10.683, de 28/05/2003, que dispbe
sobre a organizacao da Presidéncia da Republica e dos Ministérios, trouxe
em seu artigo 24 a mengdo do Conade como parte da estrutura do governo,
vinculada a entdo Secretaria Especial dos Direitos Humanos. Em marc¢o de
2010 foi editada a Medida Proviséria n° 483 alterando a Lei 10.683, que
atualizou o nome do Conade, necessaria por conta da ratificagdo
da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da ONU.
Dessa forma o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de

Deficiéncia passou a ser Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (BRASIL, 2010, “nao paginado”, grifos no original).

A partir dai, o plano anual da CORDE passa a ser aprovado pelo CONADE, que
também fica responsdvel por acompanhar o desempenho dos programas e projetos da
administracdo publica, responsaveis pela Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia e outras normas e providéncias.

De acordo com Kassar (2011), a partir dos anos 1990, a modernizacdo da economia
se tornou um discurso corrente, nesse sentido, eram muitas as criticas (realizadas pelos
governantes) sobre o peso que os setores de protecdo social traziam a maquina publica,
impedindo-a de crescer. Dando seguimento a essa tendéncia, entre os anos de 1994 e 2002, o
governo sustentou seu discurso na construgdo de uma terceira via, onde setores fundamentais,
como educacao e saude, deveriam ter a responsabilidade compartilhada com o terceiro setor,
através da acdo das instituicdes publicas ndo estatais.

Nesse sentido, os cenarios politico e econdémico do pais, a partir do final dos anos
1990, estavam constituidos por interesses antagbnicos, uma vez que, de um lado, tinhamos 0s

direitos sociais universais, como a educacao e a saude, que pressupdem dever do Estado, e do
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outro, “[...] um contexto de regulagéo e restricdo econdmica, sob um discurso de solidariedade
e de necessidade de retracdo do setor publico (com a participacdo do terceiro setor)”
(KASSAR, 2011, p. 70).

E nesse contexto que o Brasil participa da Conferéncia Mundial sobre a Educacéo
para Todos, no ano de 1990, em Jomtien — Tailandia. A Conferéncia foi promovida pela
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Na¢fes Unidas para
0 Desenvolvimento (PNUD), e pelo Banco Mundial (BM). Participaram do evento, 155
paises, agéncias internacionais, Organizacbes Ndo Governamentais (ONGSs), associacdes
profissionais e wvultos destacados na area educacional (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011), que se responsabilizaram em assegurar a universalizacdo do direito a
Educacao.

Para ir ao encontro do compromisso assumido na Conferéncia de Jomtien, foi
elaborado no pais o Plano Decenal de Educacdo para Todos, concluido em 1993. Esse tinha
como objetivo garantir a todos os brasileiros, até o final do decénio, ““[...] conteddos minimos
de aprendizagem que atendam necessidades elementares da vida contemporanea” (BRASIL,
1993, p. 12-13).

Kassar (2011) destaca que o movimento de Educacdo para Todos, de certa maneira,
também atingiu as pessoas com deficiéncia, no entanto, as propostas para essa populacdo
apresentavam caracteristicas especificas. Para consubstanciar essa afirmacdo, a autora recorre
a Mel Ainscow, consultor da UNESCO, “que afirma que nos anos 1970 mudangas
importantes ocorreram em muitos paises, que culminaram com as proposic¢des atuais” (p.70).
Os dados analisados por Ainscow, levantados pela UNESCO, na década de 1980, em 58
paises, levaram a constatacdo de que a organizacdo da Educacdo Especial ocorria de forma
predominante em escolas especiais separadas e que atendiam a um pequeno numero de
alunos. Diante dessa verificacdo, o relatério da UNESCO sugere que, em face das
“propor¢des da demanda e 0s escassos recursos disponiveis, as necessidades de educacdo e
formacdo da maioria das pessoas deficientes ndo pode satisfazer-se unicamente em escolas e
centros especiais” (AINSCOW, 1995 apud KASSAR, 2011, p. 70).

Esses argumentos, presentes no relatério da UNESCO do ano de 1988, podem ser
encontrados na Declaragdo de Salamanca, fruto da “Conferéncia Mundial sobre Necessidades

Educativas Especiais: acesso e qualidade”, ocorrida na Espanha, em 1994.
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A experiéncia, sobretudo nos paises em via de desenvolvimento, indica que o
alto custo das escolas especiais supde, na pratica que s6 uma pequena
minoria de alunos [...] se beneficia dessas instituigdes...

[...] Em muitos paises em desenvolvimento, calcula-se em menos de um por
cento o numero de atendimentos de alunos com necessidades educativas
especiais. A experiéncia [...] indica que as escolas integradoras, destinadas a
todas as criangas da comunidade, tém mais éxito na hora de obter o apoio da
comunidade e de encontrar formas inovadoras e criativas de utilizar os
limitados recursos disponiveis (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994,
“ndo paginado”, grifos n0ssos).

Com o argumento de que as instituicdes especializadas custavam caro, atendiam a
poucos e que as experiéncias com as escolas inclusivas eram mais bem-sucedidas, a
Declaragdo de Salamanca propfe que as escolas comuns acolham a todos as pessoas,
independentemente de suas condices fisicas, intelectuais, sociais e, emocionais.

A Declaracdo de Jomtien e a de Salamanca influenciaram de sobremaneira a EE no
Brasil, ndo obstante, dois anos apds a Conferéncia de Salamanca, é promulgada a LDBEN, n.
9394 de 1996, propondo adequacdes nas escolas brasileiras, com o intuito de atender a todos
de forma satisfatoria.

Desse modo, a organizacdo da EE no Brasil e a redefinicdo do seu publico-alvo, pelo
menos no campo do discurso, comecaram a se orientar pelos principios inclusivistas. Silva
(2013) assevera que nesse periodo a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais ganhou destaque nos eventos politicos, cientificos e na legislacdo, destaque para a
LDBEN n. 9.394 de 1996, que dedicou o Capitulo V, com os Art. 58, 59 e 60, a EE. Nessa lei,
0 atendimento aos alunos com necessidades especiais foi definido como dever do Estado e sua
educacdo deveria ser publica, gratuita e preferencialmente na rede comum de ensino. Ou seja,
era facultativa a matricula na rede comum ou em instituicdes especializadas.

No entanto, tornar a EE como modalidade de educacdo, que deveria ser ofertada
preferencialmente na rede comum de ensino, representou um avango, pois a EE ndo mais
estaria & parte do sistema comum de ensino (GARCIA; MICHELS, 2011).

Com relacdo a oferta de servicos especializados aos alunos com deficiéncia, a
LDBEN, n. 9394 de 1996, Art. 58, paragrafo 1° e 2°, estabeleceu que esses fossem ofertados
na escola comum, quando necessario e que pudessem ser ofertados em classes, escolas ou
servigos especializados, quando, pelas condicdes especificas dos alunos, a integracdo néo
fosse possivel. Garcia e Michels (2011) ressaltam que na lei ndo estava claro quem definiria a
necessidade dos servicos especializados, bem como, quais condi¢fes especificas seriam essas

para que o aluno fosse atendido fora da escola. “Desta forma, criam-se instrumentos legais
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para manter alunos considerados com condi¢Oes graves de deficiéncia em instituicdes
especializadas” (p. 108).

De acordo com Garcia e Michels (2011), outra ambiguidade presente na politica de
EE nos anos de 1990, no que se refere ao processo de formulacéo e implantacdo dessa, pois,
apesar do Governo Federal delinear as politicas que objetivavam a integracdo/incluséo, ele
delega aos Estados, Municipios e as ONGs as medidas que garantiriam tal politica.

Ou seja, formulando a politica dessa maneira, 0 governo consegue atender a duas
demandas: a primeira, formada pelas pessoas que buscam a integracao/inclusdo da pessoa
com deficiéncia; e a segunda, formada pelas instituicbes privadas que buscam a manutencgéo
dos direitos adquiridos ao longo dos anos.

Mesmo com a instituicdo da EE como modalidade educacional, o direito ao
atendimento especializado para os alunos com deficiéncia ndo era garantido. Em virtude
disso, fazia-se necessario regulamentar os artigos da LDBEN de 1996, que tratavam da EE.
Assim, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) tornou publica a resolucdo CNE/CEB
(Camara de Educacdo Basica) 2/2001, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001).

Enquanto a LDBEN 9.394 de 1996 propunha que 0 ensino das pessoas com
deficiéncia ocorresse preferencialmente na rede comum, na resolucdo CNE/CEB 2/2001, em
seu Art. 7°, ficou definido que “O atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais deve ser realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou
modalidade da Educacdo Bésica”, (BRASIL, 2001, p. 2, grifos nossos). A primeira vista,
parecia que a ldgica dual integrado/segregado seria modificada, no entanto, no

Art. 9° As escolas podem criar, extraordinariamente, classes especiais, cuja
organizagdo fundamente-se no Capitulo Il da LDBEN, nas diretrizes
curriculares nacionais para a Educacéo Basica, bem como nos referenciais e
pardmetros curriculares nacionais, para atendimento, em carater transitorio, a
alunos que apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
condigdes de comunicacédo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos e
demandem ajudas e apoios intensos e continuos (BRASIL, 2001, p. 2, grifo
N0sso).

Percebemos que essa logica se manteve, porque a mudanca do texto da lei retirou a
palavra “preferencialmente” do Art. 7°, no entanto, acrescentou o “extraordinariamente” no
Art. 9° (GARCIA; MICHELS, 2011).

Até o ano de 2001, ndo estavam normatizadas no pais as proposi¢des inclusivistas

que eram debatidas no cenario internacional, no entanto, com a Resolu¢gdo CNE/CEB 2/2001
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essa realidade se modificou. Além disso, essa resolugdo “[...] expressou o modo pelo qual a
politica nacional incorporou um conjunto de ideias que se firmaram como hegeménicas no
campo da Educacao Especial” (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 108).

E importante salientar que a definicdo do publico-alvo da EE, apresentada na
Resolugdo CNE/CEB 2/2001, se comparada as indicagdes presentes na Declaracdo de
Salamanca, “[...] abriu o foco de atencdo para uma diversidade de sujeitos muito grande e fora
das caracteristicas de atuacdo da Especial no Brasil” (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 108).

Segue trecho da resolucéo:

Art. 5° Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais
0s que, durante o processo educacional, apresentarem: | - dificuldades
acentuadas de aprendizagem ou limitacGes no processo de desenvolvimento
gue dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma causa
organica especifica; b) aquelas relacionadas a condicdes, disfungdes,
limitagBes ou deficiéncias; 1l — dificuldades de comunicacéo e sinalizagéo
diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizacdo de linguagens e
cadigos aplicaveis; Il - altas habilidades/superdotacédo, grande facilidade de
aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos
e atitudes (BRASIL, 2001, p. 2, grifos nossos).

Destacamos que essa definicdo mais abrangente do publico-alvo da EE foi alterada
posteriormente para uma definigdo mais restrita.

Nesse processo, no decorrer dos anos 2000, € eleito o primeiro presidente de origem
operaria no Brasil, e 0 que se vé em sua administracdo € a manutencdo da politica
macroecondmica da administrag@o anterior, no entanto, em seu governo, foram desenvolvidas
diversas politicas sociais compensatorias de “Inclusdo Social”. Essas ndo pretendiam
equacionar as desigualdades sociais, mas reduzi-las concedendo o minimo possivel a
populacdo extremamente pobre. O desenvolvimento dessa politica s6 foi possivel devido ao
cenario econdmico mundial que até o ano de 2008 esteve favoravel. Desse modo, 0 governo
pdde atender as orientacdes dos organismos internacionais (Fundo Mundial Internacional —
FMI; Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento — BIRD; Organizagdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico — OCDE; e UNESCO), conciliando-as com as
reivindicagcdes dos movimentos sociais (SILVA, 2013).

Nesse periodo, a educacéo era apresentada como prioridade nacional, e tinha como
objetivo a promocdo da equidade, perceba que ndo se buscava igualdade, valorizando a
diversidade e possibilitando a inclusdo. Ressaltamos que esse também era o discurso
difundido pela ONU naquele momento historico. No que se refere a EE, foi a partir das
Convencodes de: Guatemala “[...] Convencéo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as
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Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, realizada em
Guatemala em 2001 e aprovada no Brasil por meio do Decreto Legislativo n® 198, de 13 de
junho de 200I”, e de Nova lorque “[...] Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e de seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de marco de
2007, aprovada pelo Senado Federal pelo decreto legislativo 186/2008” (GARCIA;
MICHELS, 2011, p.109, nota de rodapé n. 6), que se intensificaram a divulgacdo de uma
perspectiva inclusiva para a educacdo. (KASSAR, 2011; SILVA, 2013).

De acordo com Garcia e Michels (2011), no ambito da Politica Nacional de
Educacdo Especial, de 2003 a 2010, sdo criados trés importantes programas do governo
federal, sendo dois deles voltados para a educacdo basica e um para a educagao superior, a
saber:

O Programa Educacédo Inclusiva: direito a diversidade iniciou suas atividades em
2003, com o objetivo de:

[...] formacdo de gestores e educadores para efetivar a transformagéo dos
sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos, tendo como
principio, a garantia do direito dos alunos com necessidades educacionais
especiais de acesso e permanéncia, com qualidade, nas escolas regulares
(BRASIL, 2005, “ndo paginado”).

De acordo com Brasil (2005), em 2003, o Programa reuniu dirigentes de EE de todos
0s estados do pais e dos municipios-polo, em Brasilia, para a participacdo no | Seminério
Nacional Formacdo de Gestores e Educadores do Programa. Ja no ano de 2004, os
municipios-polo realizaram um curso de formacao de gestores e educadores para a sua rede de
ensino e outro para 0s municipios de sua area de abrangéncia; participaram dessa formacéo,
23 mil educadores. Ainda em Brasil (2005), constava que,

Em 2005, o Il Seminario Nacional de Formacdo de Gestores e Educadores
do Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, conta com a
participacdo de dois representantes de cada secretaria estadual e municipal
de educacdo. Ainda neste ano, esta prevista a realizacdo de Curso de
Formacdo de Gestores e Educadores nos municipios-polo compreendendo
também suas areas de abrangéncia, em uma Unica acéo, a ser desenvolvida a
partir de junho (“ndo paginado”).

Segundo Garcia e Michels (2011), esse programa foi implementado através da logica
de municipios-polos que desempenhavam o papel de multiplicadores, e é inspirado no
material da UNESCO, Formacéo de Professores: as necessidades especiais na sala de aula.

Acessamos o0 site do MEC, para obtermos informacgdes atualizadas sobre o
Programa, mas ndo havia. Entramos em contato (no dia 18 de julho de 2017, no periodo da
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manhd, no telefone (61) 2022-7661) com a SECADI e fomos informados de que todos 0s
Programas em desenvolvimento da educagdo bésica constavam na Cartilha FNDE (Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo) em Acédo (2017), que detalha como 0s recursos
federais destinados a educacao podem ser aplicados. Verificamos que em nenhum dos topicos
da Cartilha se faz mencdo ao repasse de recursos para as ag0es do Programa Educacgéo
inclusiva.

Ja o Programa Incluir - acessibilidade na educacdo superior — que foi criado em
2005 com o objetivo de implementar a politica de educacdo especial na perspectiva da
educacéo inclusiva na educacao superior,

[...] é executado por meio da parceria entre a Secretaria de Educacdo
Superior - SESu e a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo — SECADI, objetivando fomentar a criacdo e a
consolidacdo de nucleos de acessibilidade nas universidades federais, as
guais respondem pela organizacdo de acGes institucionais que garantam a
inclusdo de pessoas com deficiéncia a vida académica, eliminando barreiras
pedagodgicas, arquiteténicas e na comunicacdo e informagdo, promovendo o
cumprimento dos requisitos legais de acessibilidade. No periodo de 2005 a
2011, o Programa Incluir — acessibilidade na educagdo superior efetivou-se
por meio de chamadas puUblicas concorrenciais, que, naguele momento,
significaram o inicio da formulagdo de estratégias para identificacdo das
barreiras ao acesso das pessoas com deficiéncia a educagdo superior. A partir
de 2012, esta acdo foi universalizada atendendo todas as IFES, induzindo,
assim, o desenvolvimento de uma Politica de Acessibilidade ampla e
articulada (BRASIL, 2013, “néo paginado”).

Como no site do MEC nédo constam informacdes atualizadas sobre o Programa, por
este motivo, entramos em contato (no dia 18 de julho de 2017, no periodo da tarde, no
telefone (61) 2022-8177) com a SESu para sabermos sobre a vigéncia do mesmo. Fomos
informados de que o Programa esta ativo, mas, devido ao cenario de reducdo or¢camentéria e
recursos contingenciados, neste ano, até a presente data, ndo foi alocado recurso para o
desenvolvimento das a¢Ges do mesmo, e também ndo se sabe se no proximo ano havera
recursos disponiveis para o Programa.

O Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais foi lancado pelo
Edital n° 01 de 26 de abril de 2007, com o objetivo de:

Apoiar 0s sistemas de ensino na organizacdo e oferta do atendimento
educacional especializado, por meio da implantacdo de salas de recursos
multifuncionais nas escolas de educagédo bésica da rede publica, fortalecendo
0 processo de inclusdo nas classes comuns de ensino regular (BRASIL,
2007).
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Desde a sua implantacdo, as Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) se
constituiram como “o lécus privilegiado do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
reiteram a compreensdao de Educacdo Especial como servico complementar e suplementar a
educagdo regular” (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 112).

De acordo com as informac0es recebidas na SECADI (contato realizado no dia 18 de
julho de 2017, no periodo da manha, no telefone (61) 2022-7661), esse programa estad em
funcionamento, no entanto, a compra dos equipamentos para a implantacdo das SRMs néo é
mais realizada pelo Governo Federal. O recurso é repassado via FNDE aos Estados e
Municipios que ficam responséaveis pela aquisicdo dos equipamentos bem como pela
implantacdo da SRMs, sob orientagdo e apoio do Governo Federal. No entanto, na Cartilha
FNDE em Acao (2017), em nenhum dos programas se faz mencéo ao repasse de recursos para
esse fim.

Garcia e Michels (2011) afirmam que, os trés Gltimos anos da década de 2000 foram
decisivos para a definicdo de mudancas de curso, nas diretrizes da politica de EE no Brasil.
Uma dessas redefinicdes se refere a alteracdo do publico alvo da EE - de 2001 a 2008, a
definicdo vigente era a apresentada na Resolu¢cdo CNE/CEB 2/2001 - que, apesar de continuar
com a terminologia “alunos com necessidades educacionais especiais”, teve sua compreensao
acerca desse publico alterada, conforme se segue: “alunos com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo” (BRASIL, 2008), no
documento orientador da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva. As autoras ainda destacam que essa definicdo retoma os termos
apresentados no documento de 1994, sobre a Politica Nacional de Educacdo Especial, que se
apoiava no principio da integracéo.

Outra alteracdo importante se refere a mudanca do conceito de EE, que deixa de ser
considerada como uma proposta pedagogica para centrar-se na disponibilizacdo de recursos e
servigos. As autoras salientam, ainda, que o decreto 6.571/2008, que dispunha sobre o AEE,
ressaltava a ideia de complementaridade e suplementaridade do mesmo, em relacdo a escola
comum, diferentemente da definicdo anteriormente difundida das fungdes de apoiar e
substituir. Vejamos:

Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formacdao dos alunos no ensino regular (BRASIL, 2008a).

De acordo com Garcia e Michels (2011), foi a Resolucdo CNE/CEB 4/2009 que

instituiu as Diretrizes operacionais do AEE e reafirmou a EE como modalidade educacional,
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uma vez que no documento que discorria sobre o AEE, o decreto 6.571/2008 - revogado pelo
Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, que “Dispde sobre a educagdo especial, o
atendimento educacional especializado ¢ da outras providéncias”- a mesma ndo havia sido
mencionada.

O que o cenario atual nos mostra é que, apesar das politicas de inclusdo, o nimero de
pessoas com deficiéncia fora da escola, ou com atendimentos precarios na mesma, ainda é

preocupante, conforme expde Meletti (2014):

[...] se considerarmos a estimativa oficial de incidéncia de deficiéncia na
populacdo brasileira, a universaliza¢do do ensino nao atingiu as pessoas com
necessidades educacionais especiais, haja vista o baixo nimero de matriculas
destas em relacdo as matriculas gerais da Educacdo Béasica e ao nimero de
pessoas que sdo alvo da educagdo especial. O aumento das matriculas de
alunos com necessidades educacionais especiais na escola regular €
indiscutivel, mas ndo pode ser desconsiderada a incidéncia de matriculas nas
escolas e classes especiais. Cumpre destacar a hegemonia da iniciativa
privada quando tratamos do atendimento a esta populacdo em espacos
segregados de ensino (p. 807).

Mendes (2010) afirma que as mazelas da EE no Brasil ndo se restringem a falta de
acesso, uma vez que 0s poucos alunos que sdo atendidos nas escolas, ndo estdo recebendo
uma educagio adequada, “[...] seja por falta de profissionais qualificados ou mesmo pela falta
generalizada de recursos” (p. 106), produzindo o fendmeno que Freitas (2002) designou de
“inclusdo-excludente”, referindo-se a logica perversa que esta oculta nas politicas de
universalizacdo da educacdo basica, que recorrem a progressao continuada e aos ciclos de
escolarizacao.

Outro ponto destacado por Mendes (2010) e Silva (2013), é a predominancia de
atendimentos que poderiam e deveriam ser realizados na escola comum, serem realizados de
modo segregado em instituicdes privado-filantropicas. Os autores afirmam que tal postura
evidencia o descaso do poder publico no cumprimento do direito das pessoas com deficiéncia
no que se refere a educacéo publica e inclusiva.

Acreditamos que outro motivo para que 0s atendimentos permanecam nas
instituicdes privado-filantropicas seja em decorréncia de sua forga politica, para ratificar
nossa afirmacdo explanaremos de forma sucinta alguns fatos ocorridos, em 2013, antes da
votacdo do atual Plano Nacional de Educagéo (PNE), Lei n°® 13.005, de 25 de Junho de 2014.

No primeiro semestre de 2013, teve inicio a apreciacdo, pelo Senado Federal, do
PNE que, em linhas gerais, € composto por Metas que visam ao desenvolvimento da educacao

no ambito nacional.
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Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educacgdo, de duragdo
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em
regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de ac6es integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas. que conduzam a: |
- erradicagcdo do analfabetismo; Il - universalizacdo do atendimento
escolar; 11l - melhoria da qualidade do ensino; IV - formacdo para o
trabalho; V - promocdo humanistica, cientifica e tecnolédgica do Pais;
VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como proporc¢do do produto interno bruto (BRASIL, 2013, p. 43).

Cada Meta do PNE é composta por diversas estratégias para que a mesma tenha
éxito, a Meta 4 diz respeito a educagdo das pessoas com deficiéncia. Dentre as estratégias
contidas na Meta 4, do texto original do PNE votado na Camara dos Deputados, ndo se fazia
mencdo ao congelamento das matriculas em instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico, com atuacdo exclusiva na
modalidade. No entanto, quando o PNE foi enviado ao Senado Federal para votacdo, o
senador José Pimentel prop6s que, a partir de 2016, ndo houvesse mais 0 repasse de recursos
do poder publico para as institui¢fes privadas que atendiam as pessoas com deficiéncia, e que

as matriculas nestas instituicdes fossem interrompidas, conforme texto a seguir:

Meta 4. Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos,
o0 atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na rede regular de
ensino.

4.1) contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB:

a) as matriculas dos estudantes da educagdo regular da rede publica que
recebam atendimento educacional especializado complementar e
suplementar, sem prejuizo do computo dessas matriculas na educacao béasica
regular;

b) até 2016, as matriculas efetivadas, conforme o censo escolar mais
atualizado, na educacdo especial oferecida em instituices comunitéarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder
publico, com atuacdo exclusiva na modalidade, nos termos da Lei n° 11.494,
de 20 de junho de 2007 (REVISTA NOVA ESCOLA ON LINE, 2012, “ndo
paginado”, grifos nossos).

Essas alteracfes na redagdo do PNE fizeram com que varios representantes de
instituicOes que trabalham em prol das pessoas com deficiéncia, familiares e pessoas com
deficiéncia se dirigissem a Brasilia — DF, na manha de 14 de agosto de 2013, em uma grande
mobilizagdo para que o PNE n&o fosse votado com tal texto. Na ocasido, os dirigentes das

instituicOes foram ouvidos no Senado Federal e, no mesmo dia, o senador Francisco Dornelles
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apresentou a emenda n° 7 a Comissao de Constituicdo, Justica e Cidadania do Senado Federal
(CCJ), objetivando alterar a redacdo da Meta n° 4 no sentido de:

Prever atendimento escolar aos alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, preferencialmente
na rede regular de ensino, garantindo o atendimento educacional
especializado em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou
servicos especializados, publicos ou comunitarios, nas formas complementar
e suplementar, em escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados (RELATORIO DA CCJ, 2013, p.26, grifos nossos).

O senador Francisco Dornelles embasa sua solicitagdo no inciso Ill do art. 208 da
Constituigdo Federal que prevé: “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”; com o mesmo intuito, no dia 27 de
agosto, a senadora Angela Portela apresentou a Emenda n° 12 — CCJ e, no dia 2 de setembro,
0 senador Rodrigo Rollemberg apresentou a Emenda n® 13 — CCJ, ambas com o objetivo de
alterar a redacdo da Meta n° 4 e de suas doze estratégias, no sentido de recuperar a redacéo da
Meta 4 do PNE, acordada na Camara dos Deputados. No dia 13 de setembro de 2013, o
senador Paulo Bauer apresentou a Emenda n°® 14 — CCJ, que tenciona suprimir o item b da
estratégia 4.1. Em sequéncia, foram apresentadas no dia 17 de setembro, a Emenda n° 15 —
CClJ, do senador Sérgio Souza, a Emenda n°® 16 — CCJ, do senador Ciro Miranda; e as
Emendas n°® 17 a 22 — CCJ, da senadora Lucia Vania, todas com a finalidade de promover
alteracdes na redacdo da Meta n° 4 e de suas estratégias. Diante das inimeras solicitacGes dos

senadores, a CCJ apresentou redacgéo alternativa para a Meta n° 4:

Assim, a redacdo que propomos para a Meta 4, inspirada nos termos da
Constituicdo Federal, da Convencdo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, internalizada no arcabougo juridico brasileiro com
status de emenda constitucional, e nas diretrizes do plano Viver sem Limites,
vai no sentido de universalizar 0 acesso a educagdo basica para as criangas e
adolescentes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, assegurando-lhes, também, o acesso ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, em salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servi¢os
especializados, publicos ou conveniados (RELATORIO DA CCJ, 2013,
p.28).

Apos todas as discussdes e manifestagdes, 0 PNE foi aprovado com a seguinte
redacgéo:

Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, 0 acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
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classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados
(BRASIL, 2014, “nao paginado”, grifo nosso).

Desse modo, fica evidente a for¢a das instituicdes privado-filantropicas, bem como a
intengdo do poder publico em manter, apesar do discurso da inclusdo, a parceria iniciada
ainda na década de 1950, com as instituicdes privado-filantropicas, conforme podemos
observar no texto da lei supracitada.

Além de o texto da lei manter a expressao preferencialmente, dando abertura para
que a educacdo das pessoas com deficiéncia ocorra também fora da rede comum de ensino,
ainda garante financiamento para as instituicbes privado-filantropicas, como podemos

verificar na citacdo a seguir,

4.1) contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo - FUNDEB, as matriculas dos (as) estudantes da educacéo regular
da rede puablica que recebam atendimento educacional especializado
complementar e suplementar, sem prejuizo do cobmputo dessas matriculas na
educacdo basica regular, e as matriculas efetivadas, conforme o censo
escolar mais atualizado, na educagdo especial oferecida em instituicGes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
conveniadas com o poder publico e com atuagdo exclusiva na modalidade,
nos termos da Lei n°11.494, de 20 de junho de 2007 (BRASIL, 2014, “nio
paginado”, grifos nossos).

Entendemos que essas disputas pelos recursos publicos destinados a educacao,
travadas pelas entidades privadas filantrépicas, acabam por prejudicar os processos de
inclusdo. Destacamos aqui a importancia que essas entidades tiveram na consolidacdo de uma
politica de educacdo voltada para as pessoas com deficiéncia, mas também salientamos que ao
longo dos anos, os governos se omitiram em relacdo a esta educagdo, também devido a
existéncias de tais entidades.

Diante do que foi exposto, ndo podemos deixar de destacar que as politicas publicas
de EE e EI foram fortemente influenciadas pelo modelo econdmico do pais que prima por
sujeitos produtivos, aptos para o trabalho e que fossem capazes de contribuir para o
desenvolvimento econdmico; e pelos discursos de “justi¢a social” ¢ “equidade”, difundidos
pelas institui¢Oes internacionais de luta pelos direitos humanos. Essas politicas, ancoradas no
ideario inclusivista, conciliaram os interesses do estado neoliberal (investimento minimo nos
setores de protecdo social e participacdo solidaria na atuagdo desses, por via de um terceiro

setor) com a apologia as diferencas.
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E é nesse cenario de pressdes econdmicas e sociais exercidas pelos organismos
internacionais e pelos movimentos de luta em defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia
que as politicas publicas de inclusdo sdo implantadas.

Apesar do paradoxo presente nas politicas publicas de EE e El, e das contradi¢bes
existentes na dindmica social mais ampla, e da realidade educacional em particular,
entendemos que essas possam se tornar estratégias de superagdo dos problemas educacionais
do Brasil. Pois de acordo com a perspectiva que sdo debatidas, sdo capazes de proporcionar
aos educadores e a sociedade como um todo, ir ao cerne dos problemas sociais e educacionais,
possibilitando a compreensdo dos motivos historicos acerca das diferencas, e dos dispositivos
aparentes e ocultados de exclusdo educacional e social, como elementos legitimadores das
“desigualdades sociais, em especial da acumulacdo privada dos meios de producdo e a
exploracdo do homem pelo homem” (SILVA, 2013, p. 156).

Ademais, uma escola publica gratuita, que ndo esteja sujeita a nenhum tipo de
religido e que seja de qualidade para todos, inclusive para as pessoas com deficiéncia, nao
podera nascer enquanto existirem maneiras legitimadas e efetivas de exclusdo e seletividade
social, como as praticadas pela escola brasileira (SILVA, 2013).

Contudo “[...] ndo podemos negar que na perspectiva filosofica, a inclusdo é uma
questdo de valor, ou seja, € um imperativo moral (MENDES, 2010, p. 106)”. Diante disso ndo
existe a possibilidade de retorno, e a busca deve ser por uma incluséo verdadeira, que nao
exclua nenhum envolvido, que ndo culpabilize nenhum dos sujeitos, que considere as

questdes historicas, sociais e materiais que envolvem esse processo (MELO, 2016).
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CAPITULO II

2. APRODUCAO DO CONHECIMENTO EM EDUCACAO, EDUCACAO
ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA

No intuito de compreendermos de que maneira a producdo do conhecimento em
educacdo se originou e se constituiu enquanto campo de investigacdo, abordaremos neste
capitulo, de forma sintética, o desenvolvimento das ciéncias humanas e sociais e 0
desenvolvimento da pesquisa em educagdo, passando por suas questdes epistemoldgicas, pelo
seu desenvolvimento nos Centros de Pesquisa e nos PPGE até alcangarmos as producdes em
EE e EI

2.1. Breves consideracdes sobre a pesquisa em ciéncias humanas e sociais

A busca pelo conhecimento cientifico adveio da necessidade em alcancar respostas
mais precisas e rigorosas aos problemas, duvidas e questionamentos surgidos no “mundo das
necessidades” e teve inicio no contexto da sociedade grega antiga (SANCHEZ GAMBOA,
2013).

Como uma das formas de conhecimento produzido pelo homem no decorrer
de sua histdria, a ciéncia € determinada pelas necessidades materiais do
homem em cada momento histérico, a0 mesmo tempo em que nelas
interfere. A producdo de conhecimento cientifico ndo &, pois, prerrogativa do
homem contemporaneo. Quer nas primeiras formas de organizagdo social,
quer nas sociedades atuais, é possivel identificar a constante tentativa do
homem para compreender o mundo e a si mesmo [...] (ANDERY et. al.,
1996, p. 13).

No entanto, é no inicio do século XIX que surge o interesse em desenvolver uma
ciéncia voltada para a compreenséo do ser humano. No nascimento das ciéncias humanas, as
ciéncias matematicas e naturais ja estavam constituidas e consolidadas e, portanto, ja haviam
definido um estatuto de ciéncia: “[...] as disciplinas que ndo fizerem uso dos modelos das
ciéncias naturais ndo ingressam no santuario do saber objetivo” (JAPIASSU, 1978, p. 97).
Diante disso, as ciéncias humanas incorporaram 0s métodos e 0s conhecimentos até entdo ja
desenvolvidos. Seu objeto de estudo, o ser humano, fora tratado como uma coisa natural
“matematizavel e experimentavel”. Para empreender o estudo de seu objeto, as ciéncias
humanas, lancaram mé&o principalmente das técnicas, conceitos e metodos utilizados pelas

ciéncias naturais, e isso se deve a busca da respeitabilidade cientifica (CHAUI, 2000, p.345).
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Como as ciéncias humanas nasceram no periodo em que as concepg¢bes dominantes
de ciéncia eram a empirista e a determinista, procuram tratar seu objeto usando os modelos
hipotético-indutivos e experimentais de estilo empirista, buscando leis causais necessarias e
universais para os fendmenos humanos. Contudo, ndo foi possivel transpor esses métodos e
leis das teorias naturais para os fendbmenos humanos, sendo necessario que as ciéncias
humanas trabalhassem com analogias, o que fragilizava os resultados encontrados, tornando-
0os contestaveis e “nao cientificos”. Em decorréncia disso muitos cientistas e filosofos
colocaram em duvida se o ser humano poderia ser objeto de uma ciéncia, levantando varias
objecdes as ciéncias humanas, por exemplo: como conseguir observar a consciéncia humana
individual, uma sociedade, uma época passada se a ciéncia lida com fatos observaveis? Como
estabelecer leis objetivas gerais, universais e necessarias de fatos para o que € subjetivo,
particular e acontece uma Unica vez? Como analisar a “decomposi¢do de um fato complexo
em elementos simples” e sintetizar “recomposi¢do do fato complexo por selecdo dos
elementos simples, distinguindo os essenciais dos acidentais”, 0 psiquismo humano, uma
sociedade ou um acontecimento historico? Se a ciéncia trata dos fatos guiados pela
necessidade causal ou pelo determinismo universal, como explicar de forma cientifica o que
ocorre devido a vontade, a liberdade de acdo do ser humano? Como transformar o ser humano
subjetivo, sensivel, afetivo em objetividade, sem acabar com sua subjetividade? (CHAUI,
2000, p. 345).

Mesmo as ciéncias humanas sendo recentes, a percepcao de gue 0s seres humanos se
diferem das coisas naturais, podendo inclusive controla-las e explica-las, inicia-se no século
XV com o humanismo: “[...] qualquer movimento filos6fico que tome como fundamento a
natureza humana ou os limites e interesses do homem” (ABBAGNANO, p. 518). Nesse
periodo, prevalece a ideia da dignidade do ser humano como centro do Universo, ja nos
séculos XVI e XVII, o estudo recai sobre o ser humano como agente moral, politico, técnico e
artistico que domina e controla a natureza e a sociedade. No século XVIII, surge a ideia de
civilizacdo, ou seja, do ser humano como razdo que evolui, se aperfeicoa-se e progride no
tempo por meio das institui¢ces sociais e politicas, do desenvolvimento das artes e técnicas de
oficio. No humanismo, ndo ha a separacdo homem natureza, no entanto, o homem ¢é
considerado um ser natural, diferente dos demais (CHAUI, 2000).

J& o periodo do positivismo, “[...] corrente filosofica que, na segunda metade do séc.
XI1X, teve numerosissimas e variadas manifestacfes em todos os paises do mundo ocidental”
(ABBAGNANO, 2007, p. 776), tem inicio no século XIX com Augusto Comte (1798-1857)
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que afirmava que a humanidade atravessa fases progressivas, que vao da supersticéo religiosa
a metafisica e a teologia, até chegar ao ponto final do progresso que € a ciéncia positiva. Ele
ressaltava a ideia do homem como ser social, propunha que a sociedade fosse estudada
cientificamente, e que houvesse uma fisica do social, definicdo essa que mais tarde foi
qualificada pelo neologismo sociologia. Comte (1978) defendia que a ciéncia da sociedade
pertencia ao mesmo sistema das ciéncias naturais e que, portanto, deveria ser tratada como um
ramo do mesmo tronco. Nesse sentido, os fatos humanos deveriam ser estudados sob os
mesmos procedimentos, métodos e técnicas utilizados pelas ciéncias da natureza. Essa
rigorosa identidade entre a sociedade e a natureza, e a dominagdo da vida social por leis
naturais invariaveis é a esséncia do discurso positivista Comtiano (LOWY, 1998; CHAUI,
2000).

O positivismo foi uma das correntes mais poderosas e influentes nas ciéncias
humanas no século XX, sendo Comte seu precursor. No entanto, foi o francés Emile
Durkheim (1858-1917), considerado o pai da sociologia positivista enquanto disciplina
cientifica, que apresentou estudos sociais concretos (LOWY, 1998). Segundo Durkheim
(2011), a primeira regra e a mais fundamental em seu método é considerar os fatos sociais -
“[...] consistem em maneiras de fazer ou pensar, reconheciveis pela particularidade de serem
susceptiveis de exercer uma influéncia coerciva sobre as consciéncias particulares” (p.24).
“[...] tudo o que é produzido na e pela sociedade, ou ainda, 0 que interessa e de qualquer

forma afeta o grupo” (p.25) - que séo o0 objeto de estudo da sociologia, como coisas:

O que é, entdo, uma coisa? A coisa opOe-se a ideia como o que se conhece
de fora ao que se conhece de dentro. E coisa todo objeto de conhecimento
que nao é naturalmente apreendido pela inteligéncia, tudo aquilo de que ndo
podemos adquirir uma nogdo adequada por um simples processo de anélise
mental, tudo que o espirito sé consegue compreender na condi¢do de sair de
si proprio, por via de observacbes e de experimentacdes, passando
progressivamente das caracteristicas mais exteriores e mais imediatamente
acessiveis as menos visiveis e as mais profundas. Tratar fatos de uma certa
ordem como coisas ndo significa classifica-los nesta ou naquela categoria do
real; é observar em relacio a eles uma certa atitude mental. E abordar o seu
estudo, partindo do principio que se ignora por completo o que sdo, e que as
suas propriedades caracteristicas, tal como as causas desconhecidas de que
dependem, ndo podem ser descobertas pela introspeccao, por mais atenta que
seja (DURKHEIM, 2011, p.16-17).

De acordo com o autor, os fatos sociais devem ser tratados como coisas porque nao
podem ser apreendidos pela introspeccdo, pela inteligéncia, por uma analise mental ou

ideoldgica. E necessaria uma analise que se apoie na investigacdo, inducéo e experimentacio,
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que consiga partir das caracteristicas mais exteriores e imediatamente acessiveis para alcancar
as menos acessiveis e mais profundas.

De acordo com Léwy (1998), o conceito central da ciéncia social positiva segundo
Durkheim, € a lei social natural, que nada mais é que estender as leis naturais aos fenébmenos
humanos. Durkheim (2011) afirma que seu método independe de qualquer filosofia, e que ndo
caberia a sociologia tomar partido entre hipdteses que dividem os metafisicos, pois: “tudo
quanto pretende que Ihe concedam é que o principio de causalidade se aplique aos fendmenos
sociais” (p. 147, grifos nossos), uma vez que esta lei da causalidade foi verificada em outros
reinos da natureza (fisico-quimico, bioldgico e etc.), essa pode também ser aplicada no mundo
social.

Destacamos também que Durkheim (2011), em sua exposicdo sobre As Regras do
Método Socioldgico, dedicou-se a instituir uma disciplina que conduzisse o cientista durante
toda a sua investigacdo, mostrando como o socidlogo deveria se afastar de suas prenocdes e se
debrugar sobre os proprios fatos; “[...] como devia atingi-los pelos seus caracteres mais
objetivos; como devia exigir-lhes o processo de os classificar em sdos e em morbidos; como,
por fim, devia inspirar-se no mesmo principio, tanto nas explicacdes que tentasse como na
maneira de prova-las” (p. 149).

Antes de adentrarmos a explanagdo sobre o préximo periodo elencamos algumas

ideias fundamentais do positivismo. Segundo Léwy (1998, p.17):

1. A sociedade é regida por leis naturais, isto é, leis invariaveis,
independentes da vontade da a¢do humanas; na vida social reina uma
harmonia natural.

2. A sociedade pode, portanto, ser epistemologicamente assimilada pela
natureza (o que classificaremos como “naturalismo positivista”) e ser
estudado pelos mesmos métodos, démarches e processos empregados pelas
ciéncias da natureza.

3. As ciéncias da sociedade, assim como as da natureza, devem limitar-
se a observagdo e a explicacdo causal dos fendmenos, de forma objetiva,
neutra, livre de julgamentos de valor ou ideologias, descartando previamente
todas as prenogdes e preconceitos (grifos no original).

J& o periodo do historicismo — “[...] doutrina segundo a qual a realidade é historia
(desenvolvimento, racionalidade e necessidade) e que todo conhecimento é conhecimento
historico [...]” (ABBAGNANO, 2007, p. 518), que se desenvolveu no final do século XIX e
inicio do século XX, teve como principal representante o filésofo e historiador aleméo
Wilhelm Dilthey (1833-1911). E em sua obra que identificamos as primeiras tentativas

sistematicas e profundas de critica historicista do positivismo e de seu método cientifico-
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naturalista. A concepgéo historicista, sucessora do idealismo alemédo de Kant (1724-1804),
Fichte (1762-1814), Schelling (1775-1854), Hegel (1770-1831), insiste na distin¢do entre ser
humano e natureza, e entre as ciéncias humanas, que Dilthey nomeou de ciéncias do espirito,
e as ciéncias naturais. Para Dilthey, os fatos naturais se distinguem dos fatos humanos, pois
esses sdo historicos e repletos de valor e de sentido, de significacdo e finalidade. Por esse
motivo, ndo devem ser estudados sob o método da observacao-experimentacdo, mas devem
ter seu proprio método para explicacdo e compreensdo do sentido dos fatos humanos,
buscando a causalidade histdrica que os governa (LOWY, 1998; CHAUI, 2000).

De acordo com Lowy (1998, p.71), a principal contribuicdo da tese de Dilthey para
as ciéncias “[...] € a percepgao profundamente licida da historicidade das ciéncias do espirito,
no quadro geral da historicidade (e, consequentemente, relatividade) de todas as formas de
pensamento ¢ de todas as visdes de mundo”. Nesse sentindo, Chaui (2000) destaca que, para
Dilthey, o fato humano surge e se transforma no tempo. Sendo que os fatos psiquicos, sociais,
politicos, religiosos, econdmicos, técnicos e artisticos, em cada época historica, representam
visGes de mundo, particularidades histdricas, pois sdo guiados pelas mesmas causalidades, o
mesmo sentido e seguem os mesmos valores.

Segundo Lowy (1998), o historicismo resultou em dois problemas: o relativismo, que
considera a validade das leis cientificas somente para uma determinada época e cultura, o que
contrariava a busca da universalidade de conceitos e métodos, propostos pelas ciéncias
humanas naquele periodo, e a subordinacdo a uma filosofia da histéria, onde a humanidade e
as instituicdes socioculturais sé poderiam ser compreendidas caso seu estudo cientifico fosse
subordinado a uma teoria geral da histéria, que considera cada formacdo social e cultural
como uma visdo particular de mundo, uma fase de um processo historico universal, e isso se
dava no momento em que as ciéncias humanas buscavam se desvencilhar da filosofia.

O sociologo alemdo Max Weber (1982, 2004), procurando fugir dessas
consequéncias, propbs para ciéncias humanas, mais especificamente para sociologia e
economia, que desenvolvessem seus objetos como tipos ideais e ndo como fatos empiricos.
De acordo com o Weber (1982), realidade social é repleta de sentidos e para capta-los seria

necessario se apoiar em tipos ideais:

O discutido “tipo ideal” [...] refere-se & construgdo de certos elementos da
realidade numa concepcéao logicamente precisa. A palavra “ideal” nada tem
com quaisquer espécies de avaliagbes. Com finalidades analiticas, podemos
construir tipos ideais de prostituicdo ou lideres religiosos. A expressdo ndo
significa que profetas ou prostitutas sejam exemplares ou devam ser
imitados como representantes de um modo de vida ideal. [...] a concepcdo
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dos tipos ideais estdo intimamente ligadas ao método comparado, que
implica que duas constelacBes sdo comparaveis em termos de alguma
caracteristica comum a ambas (WEBER, 1982, p. 78).

O tipo ideal é um constructo tedrico que estd presente na ideia, portanto, vazio de
contetido empirico. E um artificio metodolégico que permite estabelecer hipdteses
explicativas e probabilidades possiveis.

A investigacdo sociologica em Weber tem como tarefa determinar, “[...] em cada
caso particular, a proximidade ou o afastamento do quadro ideal”. Para isso, 0 pesquisador
langa mao do tipo ideal, que se destina “[...] @ mediacdo e a caracterizacdo sistematica dos
‘individuos historicos’” (CANEZIN, 2006, p.52).

Weber (1982) acreditava que a construcdo dos tipos ideais levaria as ciéncias
humanas a objetividade cientifica e & abordagem prética das ciéncias naturais.

De acordo com Canezin (2006, p. 53), Weber afirmava que 0s conceitos vagos,
atribuidos aos elementos “filos6ficos” ou “metafisicos”, e imprecisos s serviam para boicotar
a exposicdo correta dos problemas. “Entendendo que as ciéncias humanas s6 poderiam
oferecer conceitos e juizos que ndo constituissem a realidade empirica e nem pudessem
reproduzi-la, na sua plenitude, mas permitissem ordena-la pelo pensamento de modo valido”.

De acordo com Chaui (2000), a constituicdo das ciéncias humanas como ciéncias
especificas, consolidou-se devido as contribuicdes de trés correntes de pensamento, a saber: a
fenomenologia, o estruturalismo e 0 marxismo, que provocaram uma ruptura epistemologica e
uma revolucdo cientifica no campo das humanidades.

As contribuicdes da fenomenologia - “[...] descricdo daquilo que aparece ou ciéncia
que tem como objetivo ou projeto essa descrigdo [...]” (ABBAGNANO, 2007, p. 438), se
referem a introducdo da nogdo da esséncia ou significacdo, conceitos esses que possibilitaram
diferenciar internamente uma realidade de outras, de modo a encontrar seu sentido, sua forma,
suas propriedades e suas origens. Foi esse conceito que possibilitou a diferenciacdo rigorosa
sobre a regido da esséncia da natureza e da esséncia do ser humano. Que também permitiu a
diferenciacdo da regido da esséncia do homem em esséncias diversas, como: 0 psiquismo, 0
social, o histérico e o cultural. Dessa maneira, foi possivel garantir as ciéncias humanas que
seus projetos e campos cientificos de investigacdo (psicologia, sociologia, historia,
antropologia, linguistica, economia) fossem validados. Além disso, a fenomenologia garantiu
as ciéncias humanas a existéncia e a especificidade de seus objetos (CHAUI, 2000).

Contudo, foi com o estruturalismo, “[...] entende-se por este termo todo método ou

processo de pesquisa que, em qualquer campo, faga uso do conceito de Estrutura em um dos
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sentidos esclarecidos (p. 377)”, que as ciéncias humanas criaram métodos especificos para o
estudo dos seus objetos sem, no entanto, abandonar a ideia de lei cientifica. Diante disso, foi
possivel livrar-se das explicagdes mecanicas de causa ¢ efeito “herdadas” de outras
concepcdes de ciéncia. Na concepcao estruturalista, os fatos humanos assumem a forma de
estruturas, ou seja, sistemas que desenvolvem seus préprios elementos, concedendo, a esses,
sentido, em funcdo da posicdo que ocupam no todo. Essas estruturas séo totalidades que se
organizam de acordo com os principios internos que lhes sdo préprios, e que controlam seus
elementos ou partes, a forma como funcionam e suas possibilidades de transformacao
temporal ou historica. Nelas, o todo é um principio ordenador, diferenciador, e transformador,
ou seja, uma totalidade repleta de sentidos.

A primeira corrente a levantar o problema do condicionamento historico e social do
pensamento, e que possibilitou a compreensdo de que os fatos humanos nédo sdo produzidos
pelo espirito e pela livre vontade dos individuos, mas sim pelas condi¢cfes objetivas, nas quais
as acbes e o pensamento humano devem realizar-se (LOWY, 1998; CHAUI, 2000) foi o
marxismo:

Termo que designa tanto o pensamento de Karl Marx e de seu principal
colaborador Friedrich Engels, como também as diferentes correntes que se
desenvolveram a partir do pensamento de Marx, levando a se distinguir, por
vezes, entre 0 marxismo (relativo a esses desenvolvimentos) e 0 pensamento
marxiano (do préprio Marx). [...] o pensamento filoséfico de Marx
desenvolve-se a partir da critica da filosofia hegeliana e da tradicdo
racionalista. Considera que essa tradicdo, por manter suas analises no plano
das ideias, do espirito, da consciéncia humana, ndo chegava a ser
suficientemente critica por ndo atingir a verdadeira origem dessas ideias — a
qual estaria na base material da sociedade, em sua estrutura econdémica e nas
relagBes de producdo que a mantém (JAPIASSU; MARCONDES, 2008,
“sem paginacao”).

Marx e Engels (2009, p.32) destacam que “[...] ndo é a consciéncia que determina a
vida, é a vida que determina a consciéncia”. Nessa perspectiva, parte-se da vida real, dos
individuos reais, considerando a consciéncia apenas como a sua consciéncia. Para os autores
esse modo de consideracdo ndo é destituido de pressupostos, mas parte dos pressupostos reais
que sdo 0s proprios seres humanos, “[...] ndo num qualquer isolamento ou fixidez fantasticos,
mas no seu processo, perceptivel empiricamente, de desenvolvimento real e sob determinadas
condi¢des”. E é na apresentacdo desse processo de vida ativo que a histdria deixa de ser uma

“[...] colegdo de fatos mortos ou uma ac¢do imaginada de sujeitos imaginados” como ¢

respectivamente para os empiristas e idealistas.
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Ou seja, os fatos humanos sdo compreendidos como institui¢fes sociais e historicas,
e as relacOes dos seres humanos com a natureza, na luta pela sobrevivéncia, sdo consideradas
fatos humanos mais originarios ou primarios, sendo essas relagdes denominadas de trabalho.
As primeiras instituicfes que se originam dessas relagdes sdo: a familia onde se localiza a
divisdo sexual do trabalho; o pastoreio e agricultura, divisdo social do trabalho; e troca e
comércio, onde ocorre a distribuico social dos produtos do trabalho (CHAUI, 2000).

Nesse sentido 0 marxismo considera que as primeiras instituices sociais sdo econdémicas,
e que, para manté-las, faz-se necessario que o grupo social crie ideias, valores e simbolos que
sejam aceitos por todos, justificando ou legitimando a criacdo dessas. Logo, para conserva-las
0 grupo social langa mé&o de novas instituicdes de poder que sustentem pela via da forca, das
armas, ou pelas leis o que fora produzido pelo grupo (CHAUI, 2000).

Foi 0o marxismo que permitiu as ciéncias humanas a compreensao das relagdes “[...]
necessarias entre o plano psicoldgico e o social da existéncia humana; entre o plano
econdmico e o das instituicbes sociais e politicas; entre todas elas e o conjunto de ideias e de
préticas que uma sociedade produz” (CHAUI, 2000, p. 350). Outra contribuicdo do marxismo
para as ciéncias humanas se refere a compreensao de que as mudancas historicas decorrem de
“[...] lentos processos sociais, econémicos e politicos, baseados na forma assumida pela
propriedade dos meios de producéo e pelas relacdes de trabalho” (CHAUI, 2000, p. 350).

Contudo, Chaui (2000) enfatiza que a maior contribuicio do marxismo para a
sociologia, a ciéncia politica e a historia, foi a possibilidade de interpretar os fenbmenos
humanos como expressdo e resultado de contradi¢bes sociais, de lutas e conflitos
sociopoliticos que sdo determinados pelas relagdes econdémicas que se baseiam na exploracao
do trabalho da maioria da sociedade em favorecimento de uma minoria.

Em linhas gerais, as principais contribuicGes dessas trés correntes para as ciéncias
humanas foram: a possibilidade de definicdo e delimitacdo dos objetos (fenomenologia); a
definicdo de uma prépria metodologia para se chegar as leis dos fatos humanos
(estruturalismo); e a possibilidade de compreensdo da historicidade dos fatos humanos
(marxismo). A partir dessas contribuigdes, foi possivel que as ciéncias humanas vencessem 0s
obstaculos epistemoldgicos, demonstrando que os fenémenos humanos sdo cheios de sentido
e significacdo, que sdo historicos, que possuem leis proprias e principalmente, sdo diferentes
dos fendmenos naturais e, nesse aspecto, devem ser tratados de forma diferente, no entanto

podem e devem ser tratados cientificamente (CHAUI, 2000).
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No ensejo de compreendermos como esses pressupostos de cientificidade nortearam
as pesquisas em educacdo no Brasil, partiremos agora para a andlise do desenvolvimento

dessa, ao longo da historia.

2.2. O desenvolvimento da pesquisa em Educacao

Apresentaremos adiante, de forma breve, os caminhos percorridos pela pesquisa em
educacdo, procurando compreender como o desenvolvimento das ciéncias influenciaram suas
bases epistemoldgicas e seu préprio desenvolvimento.

Em seguida, discutiremos o papel dos centros de pesquisa enquanto fomentadores
oficiais da pesquisa em educacdo e, por fim, veremos como essa se desenvolveu e se

consolidou nos PPGE.

2.2.1. Questoes epistemoldgicas da pesquisa em Educacao

Segundo Severino (2010), a problemaética da cientificidade na educacéo, se aproxima
da prépria experiéncia brasileira, que teve relevancia historica e pedagogica na formacgdo de
uma mentalidade cientifica, e que instaurou uma tradicdo pds-metafisica no campo da
investigacdo educacional.

O autor afirma que no Brasil o surgimento da questdo epistemoldgica no campo
educacional, ocorreu de forma similar ao mundo ocidental, e que, nas Ultimas décadas, a
tematica da cientificidade do conhecimento em educacdo, tem sido evidenciada no cenario
cultural e académico nacional.

A perspectiva cientificista inicia sua consolidacdo na sociedade brasileira a partir da
Revolucdo de 1930, esta coincide com a entrada do Brasil no processo de modernizacédo, e no
capitalismo industrialista. Segundo Severino (2010), é nesse periodo que o pais realmente
sente as influéncias da epistemologia positivista comtiana, pois até entdo prevalecera no pais
as perspectivas teoldgicas do positivismo, que se interessavam mais por politica e religido do
que pela revolucdo cientifica. Nessa mesma época, as proposi¢oes escolanovistas comegam a
chegar ao pais, e as primeiras grandes universidades publicas sdo inauguradas. Essas ja
nascem com o objetivo de realizar a educacdo pautadas em referéncias cientificas, superando
0 ensino superior que era realizado, principalmente em instituicbes confessionais ou

eclesiasticas, e que era dominado pela tradigdo metafisica.
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Severino (2010) embasado em diversos estudos, aponta que no desenvolvimento da
pratica da pesquisa educacional brasileira trés grandes movimentos se destacaram. A saber: o
primeiro, que ainda se mantém forte e consolidado, filia-se ao paradigma moderno de ciéncia,
“de cunho experimental/matematico, esse conhecimento funda-se nas incidéncias
quantitativas e na regularidade de funcionamento do mundo fenomenal, seja ele o0 mundo
natural ou o mundo social” (p.484). O autor salienta que essa longa etapa de procedimentos
experimentalistas, a que foi submetida a educacdo engquanto objeto de investigacdo sob esse
modelo, ndo representou somente acumulacdo de novos conhecimentos sistematizados sobre
nossa realidade educacional, mas, para além disso, representou um significativo investimento
pedagogico, que nos levou a superarmos nossas reflexdes classicas sobre a educacao.

Ja os dois outros grandes movimentos surgem com a crise epistemoldgica das ciéncias
humanas, crise essa que decorre da impropriedade e do reducionismo naturalista para qual
elas tendiam. Essas outras inspiracOes epistemoldgicas, que predominantemente efervesciam-
se nos PPG, apontavam na direcdo da ruptura do monismo metodoldgico do paradigma
moderno da ciéncia. Severino (2010) afirma que a prépria dinamica desse novo locus de
investigacdo contribuiu de forma incisiva para a descoberta de outros caminhos e
possibilidades para a pesquisa. E ressalta que o clima politico-social vivido na época também
fora responsavel por provocar novos questionamentos e indagaces.

Diante disso, constatou-se na pesquisa educacional um pluralismo epistemolégico, que
por diversas vezes suscitou nos pesquisadores oposicdes e conflitos tedricos e ideoldgicos. De
acordo com Severino (2010), neste cenario destacam-se as pesquisas realizadas sob as
categorias do materialismo dialético e aquelas da Fenomenologia e da Semiotica Estrutural.
No entanto, tais vertentes ainda sdo subordinadas, em diferentes medidas, a tradi¢do
racionalista da ciéncia moderna. Por este motivo, também foram questionadas pelo neo-
ceticismo da perspectiva arqueogenealdgica da pos-modernidade, as abordagens pos-
estruturalistas.

Severino (2010) afirma que, dentre o universo das ciéncias humanas, é no campo das
ciéncias da educacdo, que a influéncia deste terceiro movimento tem sido mais profunda e
intensa. Apresentando-se como um novo e radical posicionamento frente a propria
cientificidade, "[...] esta nova perspectiva pretende-se desvinculada dos compromissos com
todas as metanarrativas do discurso filosofico e cientifico da tradi¢cdo ocidental” (p. 486). O
autor ndo nega que as criticas radicais ao tecnicismo cientificista, assim como

transcendentalismo metafisico, realizadas pelo pds-modernismo filoséfico fossem merecidas,
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no entanto, afirma que, a radicalidade critica pode comprometer as conquistas historicas,
alcancadas através do projeto iluminista da modernidade.

Mas quais implicacBes destes posicionamentos para a pesquisa educacional?
Embora avancando muito em relagdo ao positivismo ortodoxo, as correntes
epistemologicas vinculadas a tradig¢do cientificista, sejam elas estruturalistas,
neopositivistas ou transpositivistas, ndo conseguem desvencilhar-se de um
pressuposto radical da unicidade epistémica da ciéncia. Por mais que
reconhegam o carater axiomatico da ciéncia, essas tendéncias continuam
apostando na estrutura experimental-matematica da metodologia cientifica,
como Unica forma de saber valido, isto é, capaz de sustentar sobre o real e de
legitimé-la (SEVERINO, 2010, p. 486).

Outra critica empregada por Severino (2010) diz respeito as novas tendéncias que
estdo vinculadas a varios paradigmas epistemoldgicos contemporaneos das ciéncias humanas,
que, segundo ele, ndo ddo conta da complexidade das ciéncias humanas, em especial da
ciéncia(s) da educacao.

Nesse sentido, tanto o conhecimento, quanto a pesquisa no campo da educacao, ndo
podem apoiar-se de forma linear ao paradigma cientifico préprio das ciéncias naturais, ndo se
trata de rejeitar o conhecimento dessa ciéncia, mas de buscar uma outra forma de se falar e
produzir conhecimento. Essa exigéncia por uma especificidade, no que se refere ao
conhecimento em educacdo, advém do fato de a educacdo se tratar de uma prética historico-

social. Sendo assim, faz-se necessario um novo contorno epistémico, pois:

Conhecer, fazer ciéncia na esfera dos fendmenos educacionais é diferente
ndo apenas de fazer ciéncia no ambito das Ciéncias Naturais, mas também
daquele no &mbito das Ciéncias Humanas. Dai a distin¢do entre Ciéncias da
Educacdo e uma possivel Ciéncia da Educacdo. Uma coisa é buscar conhecer
fenomenalidade na dimenséo antropoldgico-existencial, com as perspectivas
e recursos tedrico-metodoldgicos das ciéncias humanas; outra coisa sera
compreender a especificidade da prépria educacdo (SEVERINO, 2010,
p.487).

Desse modo, faz-se necessario repensar o préprio conceito de ciéncia para se
estabelecer um estatuto de cientificidade para o conhecimento no campo educacional, uma

vez que esse tem um carater praxico, ou seja, existe uma intencionalidade na pratica.

Sua existéncia, sua realidade, sua substancialidade se constituem exatamente
por essa condicdo de ser uma acdo de intervencgdo social que constréi os
sujeitos humanos. E isso com base numa intencionalidade, apoiando-se em
significacfes que ndo sdo da ordem da fenomenalidade empirica dessa
existéncia, ndo podendo, pois, a abordagem e explicitagdo desse sentido
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serem viaveis pelos caminhos epistemoldgico-metodolégicos do processo
epistémico, comumente chamado ciéncia (SEVERINO, 2010, p. 487).

De acordo com Severino (2010), ndo ha davidas de que os sujeitos humanos que estdo
envolvidos no processo educacional, "[...] sdo seres empiricos, entidades naturais e sociais,
entes historicos, determinados por condigdes objetivas de existéncia, perfeitamente
cognosciveis pela via da ciéncia” (p.488). No entanto, quando esses sujeitos agem, acabam
por interagirem com essas condi¢des e transforma-las através de sua praxis. Ou seja, quando
se formam historicamente como sujeitos, também formam de modo histérico os objetos de
suas relacdes. Nesse sentido, as leis que comandam o desenvolvimento historico ndo podem
mais estar situadas no plano da determinacdo metafisica, nem no plano da necessidade fisico-
bioldgica. "Em decorréncia disso, a educacdo passa a ser proposta como processo individual e
coletivo, de constituicdo da realidade historica da humanidade. Percebe-se entdo que, o que
esta em pauta é a profunda historicidade humana" (SEVERINO, 2010, p. 488).

De acordo com Severino (2010), o modelo de cientificidade newtoniana parece se
comprometer quando se trata das ciéncias que tomam o ser humano, suas a¢des e condutas
como objeto de conhecimento. E essas complicacBes aumentam quando se trata das Ciéncias
Humanas que lidam com as a¢Ges humanas, ou seja, praticas repletas de historicidade e
construtividade. Acdes essas que visam a alcancar algum objetivo, visam a transformacoes
que, de forma intencional, alcancam a finalidade almejada. N&o importando se essas
finalidades sejam cheias de ilusdes, ideologias ou ainda de alienacbes, pois, de qualquer
maneira, sdo praticas repletas de intencionalidade, das quais a simples descricdo objetivada
conseguida pelos métodos positivos ndo conseguem alcancar a integralidade de sua
significacao.

Existem nas Ciéncias Humanas dois grandes ambitos da acdo humana que introduzem
essa especificidade: o campo da politica e 0 campo da educacdo. Nesse aspecto, somente a
Ciéncia Politica e a Ciéncia da Educac&o caracterizam uma fisionomia propria, que se diferem
das demais Ciéncias Humanas, nas quais € possivel o desenvolvimento da abordagem
analitico-descritiva (SEVERINO, 2010).

E apenas no ambito das agdes politicas e das agdes educacionais que esta em
jogo um processo interventivo sobre o ser do préprio homem, onde o aspecto
normativo ndo é apenas 0 nomotético mas também um aspecto orientador,
intencionante. A fenomenalidade apreensivel do agir politico educacional
dos homens fica profundamente marcada pela construtividade e pela
historicidade da pratica humana. E como tal, escapa da normatividade
nomotética e de qualquer outra forma de necessidade, seja ela logica,
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bioldgica, fisica ou mesmo social, se tomado este Ultimo aspecto como
elemento de pura objetividade (SEVERINO, 2010, p. 488).

Devido a essas caracteristicas especificas, a discussdo acerca da cientificidade no
ambito da educacdo demanda uma outra perspectiva. Nesse sentido, um novo delineamento,
uma nova especificidade se impde quando tratamos da pesquisa no campo educacional, uma
Vez que seu objeto estd envolvido com a pratica historico-social do ser humano (SEVERINO,
2010).

A educacéo, na qualidade de fenbmeno da pratica histérico-social dos seres humanos,
é considerada como um processo de extrema complexidade, sendo que esta complexidade é
proveniente de sua integracdo ao campo dos fendmenos humanos em geral, bem como da
condicdo especifica de sua historicidade. Essa condicdo explicita a necessidade
multidisciplinar sobre o saber da educacdo, pois um fenbmeno tdo complexo ndo se deixa

expressar mediante as categorias de uma unica disciplina (SEVERINO, 2010).

E, alias, neste sentido que se pode afirmar que a educaco ndo constitui um
campo epistemoldgico proprio, como ocorre na maioria das ciéncias, ou seja,
ndo tem um objeto monolitico, que lhe fosse préprio. Ndo ha como reduzir
tudo o que esta implicado na educagdo num Unico objeto, a ser apreendido e
analisado por uma Unica ciéncia. A complexidade é inerente a propria
educacdo (SEVERINO, 2010, p. 491).

Nesse sentido, é necessario ter clareza de que o saber sobre a educacdo ndo consiste
em um amontoado de conclusdes advindas de varias ciéncias, no entanto, faz-se necessario
uma interdisciplinaridade quando falamos em ciéncia da educacdo. Sendo que essa
interdisciplinaridade ndo deve ser entendida como “[...] a fusdo homogeneizadora de
conteddos, como uma espécie de identificacdo confusional que eliminasse as especificidades
das varias formas e campos dos saberes (SEVERINO, 2010, p. 492)”.

Essa necessidade de interdisciplinaridade advém do préprio carater coletivo do
conhecimento, ou seja, o saber sobre a educacao sempre se trata de um saber coletivo, pois s6
pode ser realizado por um sujeito coletivo, por uma comunidade e, neste sentido, sempre diz
respeito a uma constru¢do conjunta. Diante disso, faz-se necessario que o saber sobre a
educacdo considere as contribuicdes de todas as ciéncias que buscam, como a ciéncia da
educacdo, o0 esclarecimento dos varios aspectos, multiplos e complexos, da préatica historico-
social da educacdo (SEVERINO, 2010).

Diante do que foi exposto, entendemos que é mister constituir uma ciéncia prépria da

educacdo, que leve em consideracdo que o conhecimento ndo se apresenta imovel e isolado,
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ao contrério, seja construido e transformado no coletivo, por sujeitos coletivos e de forma
interdisciplinar, e que estd em constante desenvolvimento.

A fim de alcancarmos o desenvolvimento de uma ciéncia da educacdo propriamente
dita, Saviani (2007a, 2017) propde que fujamos do modelo de pesquisa que parte dos
interesses/conhecimentos de outras areas (sociologia da educagdo, psicologia da educacéo,
economia da educacéo e etc.), e somente passam pela educacdo, para que a educagéo seja o

ponto de partida e chegada da pesquisa educacional, ou seja,

Em vez de se considerar a educacdo a partir de critérios socioldgicos,
psicoldgicos, econdmicos, etc., sdo as contribui¢Oes das diferentes &reas que
serdo avaliadas a partir da problemética educacional. O processo educativo
erige-se, assim, em critério, o que significa dizer que a incorporacdo desse
ou daquele aspecto do acervo tedrico que compde o conhecimento cientifico
em geral dependera da natureza das questdes postas pelo préprio processo
educativo. Parece ser esse 0 caminho por meio do qual poderemos chegar a
uma ciéncia da educacdo propriamente dita, isto €, autbnoma e unificada
(SAVIANI, 2007h, p. 24).

Entendemos que dessa maneira a pesquisa educacional teria autonomia cientifica

perante as demais ciéncias, pois se desvencilharia do “colonialismo epistemoldgico”,

[...] movimento ou circuito da teoria, passando pela pratica e voltando a
teoria € o que caracteriza o “colonialismo epistemologico” ja que os campos
da pratica sdo invadidos pelas teorias e as ciéncias maes. O campo da pratica
(a Educacdo Fisica) ndo tem autonomia cientifica perante a importancia
epistemoldgica das teorias e das ciéncias basicas. Essa dependéncia
determina o estatuto cientifico do campo da Educacéo Fisica, reduzido a um
espago de “ciéncias aplicadas” (SANCHEZ GAMBOA, 2010, p. 13, grifos
no original).

Compreendendo um pouco sobre a complexidade de se realizar pesquisa ho campo

da educacdo, discutiremos a seguir o seu desenvolvimento institucionalizado.

2.2.2. Os Centros de Pesquisa e 0 desenvolvimento da pesquisa em Educacéo

De acordo com Gouveia (1971), desde a era do império, estadistas ja destacavam a
importancia da pesquisa para a formulacdo e acompanhamento de programas de acao, sobre a
educacdo no Brasil. No entanto, somente no ano de 1937, foi expressa uma medida concreta
sobre essa importancia, com a criacdo do Instituto Nacional de Pedagogia no ambito do
Ministério da Educacdo e Saude Publica. A missdo desse 6rgdo era a de "realizar pesquisas

sobre os problemas do ensino, nos seus diferentes aspectos”. Entretanto, somente no segundo
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semestre de 1938, sob a lideranca do educador Lourenco Filho, o Instituto fora instalado.
Também é nesse periodo que sua denominagdo é alterada para Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos, dando origem a sigla INEP. Desde 1972, o INEP passou a denominar-se
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais. Bittar (2009) atribui a fundacéo do
INEP & primeira fase da pesquisa educacional brasileira e destaca que essa j& nasce sob a
égide do Estado.

Desde o periodo de criacdo do INEP, o propdsito de utilizar os dados levantados pela
pesquisa como fonte de esclarecimento para administracdo da educacgdo, tem sido reiterado
nos pronunciamentos e documentos governamentais. No entanto, de acordo com Gouveia
(1971), se fosse possivel analisar 0s investimentos em pesquisa realizados pelos governos ao
longo dos anos, ficaria evidente a importancia que cada governo atribui a esta atividade. A
autora também destaca que os governos destinavam verbas para as instituicbes de pesquisa,
porém a maior parte das pessoas que trabalhava nesses 6rgaos ndo realizava pesquisa, além
disso, a maioria dos recursos era utilizado para outras atividades.

Segundo Gouveia (1971), nessa época se observa uma interessante oscilacdo na
orientacdo dos trabalhos produzidos sob o rotulo de pesquisa, nas instituicGes oficiais, seja
diretamente ou por via de patrocinio. “Embora ndo se possa tragar demarcagdes precisas e, em
cada periodo, nenhuma das orientacGes assinaladas esteja inteiramente ausente, trés
tendéncias predominantes se observam na teméatica e metodologia dos programas
incentivados” (p. 2).

De acordo com a autora, o primeiro periodo desses trabalhos vai de 1940 até parte da
década de 1950, sendo os estudos de natureza psicopedagdgico predominantes. Dentro dessa
tematica, os estudos acerca dos processos de ensino e 0s instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem e do desenvolvimento psicologico foram os que mais prevaleceram. Nessa
época, havia na estrutura do INEP uma Divisdo de Psicologia Aplicada, que ndo fora mantida
nas organizacOes subsequentes. Também é desse periodo os trabalhos da Campanha do Livro
Didéatico e Manuais de Ensino (CALDEME) que, instituida em 1952, pelo entdo Diretor do
INEP, tinha o intuito de fazer com que todos os professores tivessem acesso a guias e manuais
escritos com o objetivo de orienta-los.

De acordo com Gouveia (1971), o segundo periodo se inicia oficialmente com a
criagcdo, no INEP, do Centro Brasileiro de Pesquisa, localizado no Rio de Janeiro, entdo
capital do pais, e dos Centros Regionais de Pesquisa, localizados em: Porto Alegre, cidade de

Séo Paulo, Belo Horizonte, Salvador e Recife, no ano de 1956.
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Segundo Gouveia (1971), o objetivo desses centros era o de realizar pesquisas que
expusessem as condicOes culturais e escolares, bem como as tendéncias de desenvolvimento
de cada regido do pais, e da sociedade brasileira como um todo. A expectativa era que tais
pesquisas orientassem a elaboracéo gradual de uma politica nacional de educacdo para o pais.

Bittar (2009) afirma que as pesquisas dessa época tinham a Sociologia como base
tedrica principal, sendo que os estudos assumiam um cardter funcionalista e foram
influenciados pela teoria do capital humano, que concebiam a educacdo como fator de
desenvolvimento. Pesquisas tais como monografias, surveys e tentativas de analise
macroscopica foram desenvolvidas, sob a responsabilidade de socidlogos e antrop6logos,
voltadas para as relagdes entre a escola, ou 0 sistema escolar, e certos aspectos da sociedade
local, regional ou nacional. (GOUVEIA, 1971)

Ja no terceiro periodo, que vai de 1965 a 1970, Gouveia (1971) observa uma
predominancia de estudos de carater econémico. Esses, em linhas gerais, foram incentivados
por organismos influentes dentro da administracdo federal e por fontes externas de
financiamento. As tematicas que sugerem a racionalizacdo, tais como: a educacdo como
investimento; os custos com a educacdo e; a escola e as demandas de profissionais de
diferentes niveis, sdo as mais presentes nos documentos programaticos.

Gouveia (1971), afirma em sua exposicdo que ndo pretende analisar as causas pelas
quais essas flutuacbes ocorreram nestes periodos, no entanto, enfatiza que este fato deve ser
observado ao se fazer uma avaliacdo do nivel e da instrumentalidade das pesquisas
educacionais no Brasil. Pois, de acordo com a autora:

O predominio de certa corrente durante determinado periodo, com prejuizo
do apoio que se poderia dispensar a outros tipos de orientagdo, bem como a
substituicdo, em tempo relativamente curto, de uma orientacdo por outra,
pode prejudicar o desenvolvimento da pesquisa em dois sentidos: em
primeiro lugar, ndo se chega a colher os frutos de uma tradi¢éo de trabalhos
suficientemente amadurecida; em segundo lugar, ndo se criam condigdes
necessarias para a realizagao de projetos interdisciplinares (p. 4-5).

Naquela época, a autora chamava a atencdo para a necessidade de o setor publico,
principal financiador da pesquisa educacional, corrigir os desequilibrios, que advinham de
pressdes de grupos internos (profissionais ou politicos) ou, ainda, de pressdes advindas do
exterior. Uma vez que os problemas apontados poderiam comprometer seriamente os padrdes
e a instrumentalidade dos estudos.

Gouveia (1971), ja naquele periodo, nos alertava sobre os riscos de politicas de
financiamento das pesquisas educacionais, voltadas exclusivamente para questdes de utilidade

pratica imediata. Segundo a autora, COMo 0S recursos eram escassos, ndo se podia empreender
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pesquisas motivadas simplesmente pela curiosidade intelectual. No entanto, a pressa na
obtenc&o de resultados para serem prontamente utilizados, poderia levar a estudos superficiais
que, de forma aparente, satisfaziam certas necessidades do momento, mas que, por nédo
conseguirem alcancar os reais motivos causadores do fendmeno, pouco ou nada ofereciam em
termos de explicacéo, e por isso ndo seriam validos para efeito de previsao e controle.

Com o intuito de compreendermos a pesquisa educacional desenvolvida entre 1965 e
1970, apresentaremos os dados levantados e discutidos por Gouveia (1971). A autora delimita
seu objeto de estudo, a pesquisa educacional, da seguinte maneira:

[...] qualquer estudo que incida em uma ou mais das seguintes areas: a) a
situacdo escolar ou algum de seus aspectos (aprendizagem, métodos de
ensino, material didatico, alunos, professores, etc.); b) o sistema escolar
(conjunto dos diferentes niveis e tipos de escola, cadeias de comando na
administracdo da educacdo, os mecanismos de controle, etc.). c) as relagdes
entre a escola (ou o sistema escolar) e o sistema social mais amplo, em seu
conjunto ou em algum de seus aspectos (GOUVEIA, 1971, p. 6).

Segundo Gouveia (1971) essa conceituacdo se baseia apenas no objeto de estudo,
portanto, excluindo qualquer consideracdo de aspecto metodoldgico. No entanto, a autora
retirou de seu levantamento os ensaios, as analises filosoficas, elaboracfes programaticas e
estudos referentes a constituicdo de modelos. Com relacdo ao alcance geogréfico, o estudo
baseia-se principalmente no material coletado via contato pessoal, direto ou escrito, com
pessoas e institui¢des localizadas nas cidades de Sdo Paulo e Rio de Janeiro.

No que diz respeito ao tema, apesar de os critérios adotados permitirem que uma
gama diversificada desses fosse levantada, nas instituicGes de pesquisa, as tematicas se
concentravam em: caracterizacdo do corpo discente ou docente (geralmente em termos de
aspectos socioecondmicos) e descricdo de escolas ou redes escolares, em termos de nimero
de alunos, qualificacdo dos professores e matérias dos programas. Quase nao havia estudos
sobre os métodos de ensino e recursos didaticos, e tampouco estudos relacionados com a
dindmica interna da escola, ou que se ocupassem da organizacdo e funcionamento dos
sistemas educacionais, em seus aspectos burocraticos e vinculagdes politicas (GOUVEIA,
1971).

As tematicas investigadas por pesquisadores filiados as universidades se
assemelhavam as que eram estudadas nas instituicdes de pesquisa oficiais. No entanto, eram
observadas algumas varia¢fes entre os psicologos, issO ocorria porque 0S MmMesmos Sse
inspiravam na literatura especializada produzida principalmente nos Estados Unidos, e com
isso, focalizam suas investigacbes em certos problemas tedricos ou trabalhavam na

elaboracdo, ou adaptagdo de instrumentos para medir caracteristicas psicologicas. Entretanto,
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esses estudos acabavam sendo muito especificos e ndo conseguiam abordar questdes mais
amplas e gerais, que possibilitassem impactar os métodos de ensino ou as situagdes escolares
(GOUVEIA, 1971). Apesar disso, ressaltamos que na EE esses instrumentos foram
amplamente utilizados como forma “cientifica” de justificar a segregacdo das pessoas com
deficiéncia.

No que se refere & metodologia, as pesquisas, em sua maioria, apresentavam carater
exploratérios e descritivos. Segundo Gouveia (1971), alguns estudos ndo passavam de
simples levantamentos de dados, sendo que os mesmos dados, em alguns momentos, eram
coletados por instituicdes diferentes e apresentavam resultados divergentes, ou ainda, ndo
apresentavam resultados. O que justificava a realizacdo desse tipo de pesquisa era a falta de
eficiéncia dos sistemas oficiais de coleta e divulgacdo dos dados estatisticos escolares.
Todavia, esses levantamentos produziam dados que raramente podiam ser utilizados para fins
tedricos e frequentemente ndo eram utilizados nem mesmo para fins praticos imediatos. A
autora afirma que muitas dessas pesquisas se definiam como “caracterizacdes”, e outras se
denominavam “avaliacdes”, mas nao se orientavam por metodologias que fossem capazes de
caracteriza-las como tal.

De acordo com Gouveia (1971), em linhas gerais, 0o equipamento de analise era
limitado, e dos estudos que utilizavam dados quantitativos, a maioria apresentava somente
tabelas com frequéncias relativas, e ndo utilizava técnicas para relacionar as varidveis, além
de n&o recorrer a controles estatisticos.

Ja os projetos realizados em instituicGes oficiais de pesquisa, em linhas gerais,
originavam-se nos problemas praticos. Esses problemas, com toda a sua complexidade, eram
convertidos em tdpicos de pesquisa, que eram levados diretamente a coleta de dados, sem
preocupacOes com 0s conceitos e especificacdo de hipdteses testaveis. O que acarretava em
projetos muito ambiciosos e que nunca eram concluidos, ou que produziam relatorios com
poucos dados e muitas especulagdes, ou ainda, muitos dados e poucas generalizagdes
(GOUVEIA, 1971).

Nesse periodo, a pesquisa em educacdo era realizada prioritariamente em centros que
integravam a rede do INEP; em centros de pesquisa inseridos em algumas Secretarias
Estaduais, no Instituto de Pesquisas Econémicas Aplicadas (IPEA); nos nucleos de pesquisa
de algumas entidades particulares que mantinham programas educacionais, tais como o
Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC); o Servi¢co Social da Inddstria
(SESI) no Centro de Estudos e Treinamento em Recursos Humanos da Fundacdo Getulio

Vargas; na Fundacéo Carlos Chagas, alem de institutos de pesquisa econémica e/ou social que
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funcionavam em algumas universidades. Gouveia (1971) destaca que nesse periodo a
pesquisa ocupava um papel secundario na carreira do professor universitario e que, a maior
parte dos trabalhos realizados por eles, resultava dos esforgos individuais, e estavam
relacionados ao seu interesse intelectual ou académico, uma vez que praticamente ndo havia
orcamento destinado a pesquisa na universidade.

De acordo com Gouveia (1971), nesse periodo outros campos eram beneficiados com
recursos fornecidos por 6rgdos governamentais de financiamento - Conselho Nacional de
Pesquisas (CNPq) e a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP) —
Entretanto, a educagdo ndo era contemplada com esses recursos. Dos trabalhos relacionados
na pesquisa empreendida por Gouveia (1971), houve alguns que receberam recursos da
FAPESP, porém, esses projetos foram desenvolvidos sob responsabilidade de psicologos ou
sociblogos, e estavam classificados nas areas de psicologia ou ciéncias sociais. Nenhum
trabalho da educacdo apresentou em seus relatérios informacBes sobre bolsas ou auxilios
disponibilizados por tais institui¢oes.

Gouveia (1971), ao analisar a situacdo da educacdo na época, afirmava que, tanto a
formulacdo da politica educacional quanto a organizacdo das rotinas escolares eram feitas a
revelia do que era produzido nas instituicdes de pesquisa e dos resultados de trabalhos
empreendidos por pesquisadores isolados. J& no que se referia a relacdo entre a pesquisa € 0
processo de educagdo propriamente dito, a autora afirma que algumas tentativas foram
realizadas, e que estas ndo se tratavam apenas de mensagens de renovacdo, mas também de
materiais e recursos didaticos, que foram organizados com a preocupacao de se utilizar o de
mais "cientifico" ou adequado que existisse em metodologia do ensino na época. No entanto,
tais aces nédo tiveram continuidade.

Naquela época, Gouveia (1971) apontava a necessidade de se criar centros de estudos
que tivessem certa autonomia, e fossem menos susceptiveis as mudancas de ordem
governamental. Para a autora o ideal é que essas instituicdes estivessem fora dos Ministérios
da Educagdo ou Planejamento, pois somente dessa maneira seria possivel garantir certo
padrdo na formulacédo e execucdo das pesquisas.

De acordo com Gouveia (1971), a universidade poderia constituir como uma
alternativa para o desenvolvimento da pesquisa, no entanto, naquele periodo,

[...] em nenhuma universidade brasileira se encontram, presentemente, as
condi¢des necessarias para a realizacdo de pesquisas que possam oferecer
contribuicdo relevante ao desenvolvimento educacional do pais. Referimo-
nos ao setor da educagdo que, a nosso ver, é naturalmente, o mais indicado
para estudos dessa natureza (p.19).
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Ainda segundo Gouveia (1971), apesar de nenhuma universidade da época apresentar
condicBes necessérias para a realizacdo da pesquisa, era preciso empreender esfor¢os para o
desenvolvimento de programas de pesquisa, em uma ou duas universidades brasileiras, que
tivessem a participacdo de professores e alunos da pos-graduacédo, além de colaboradores de
outros ramos das ciéncias humanas. A autora acreditava que o desenvolvimento desses grupos
n&o resolveria todos os problemas da pesquisa educacional no Brasil, no entanto, tais centros
poderiam desempenhar importante papel na formacédo e aperfeicoamento de pesquisadores,
bem como laboratorios e polos de difusdo de recursos da moderna tecnologia educacional.

Antes de adentrarmos a discussdo sobre o desenvolvimento da pesquisa no ambito
dos PPG, traremos informagdes relevantes discutidas por Bittar (2009). A autora salienta que
a divulgacdo e circulacdo da producdo deste periodo ocorriam principalmente atraves da
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (REBP), do INEP, no entanto alguns trabalhos
eram difundidos por impressos préprios. Outro destaque da produgdo realizada até este
periodo, € que muitas obras que se tornaram referéncia para a educacao brasileira, foram
produzidas até a década de 1970, por autoria de “intelectuais tipicos brasileiros”, que faziam
parte de uma minoria escolarizada. Como 0 pais vivia em um momento de transicdo do
modelo agrario para o urbano-industrial, esses intelectuais tentavam explicar em suas obras o
sentido dessa transicdo, destacando a importancia da educagéo para uma sociedade que seguia
rumo a urbanizacdo, sem ter resolvido os problemas estruturais do modelo passado.

Entre estes intelectuais, Bittar (2009) destaca: Anisio Teixeira e Fernando de
Azevedo, entre os liberais; e Florestan Fernandes, entre os marxistas. A autora afirma que a
producdo dessa geracdo, em linhas gerais, era “[...] preocupada com as grandes explicagdes
que resultavam em generalizagdes sobre o Brasil, fosse essa obra baseada no positivismo,
como era 0 caso da maioria, fosse no marxismo” (p. 8).

Diante do que foi exposto, podemos inferir que as pesquisas desenvolvidas entre as
décadas de 1930 e 1970, foram realizadas prioritariamente nos Centros de Pesquisa, esses
eram vinculados ao Estado, e as pesquisas, em linhas gerais, seguiam uma orientagéo oficial.
No que se refere ao financiamento das pesquisas educacionais, ressaltamos que 0s mesmos
foram escassos e privilegiavam interesses privados em detrimento dos interesses da area. De
certa forma, a producéo desse periodo ndo impactou na formulagéo das politicas educacionais,
nem nas rotinas escolares, mas foi percebida no processo educacional propriamente dito.
Vejamos agora como a pesquisa em educacdo se desenvolveu quando passou a ser realizada
nos PPG, sendo denominada por alguns autores como a quarta fase da evolucdo da pesquisa

educacional.
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2.2.3. A pesquisa em Educagéo no &mbito da P6s-Graduacéo

Os projetos para a criacdo de universidades no Brasil seguiram sem éxito até o fim da
Primeira Republica. Somente em 1931, com as Reformas Francisco Campos foi instituido o
regime universitario no pais. As universidades foram organizadas de acordo com o decreto
19.851, de 11 de abril de 1931, que tratava do Estatuto das Universidades Brasileiras. Os
cursos eram ofertados em nivel de graduacéo e a formacédo de pesquisadores e dos professores
da propria universidade se dava pela “troca” de experiéncia entre o professor catedratico e o
livre docente, que pleiteava se tornar também catedratico, e em estagios de aprimoramento e
doutorados realizados no exterior. As universidades também contavam com professores
estrangeiros para comporem seus quadros (SAVIANI, 2000).

Como nesse periodo ndo havia programas de pés-graduacdo no Brasil, as primeiras
iniciativas em instituir o grau de doutor no pais ocorreram através do processo de doutorado
direto, que estava previsto nos Estatutos e Regimentos das universidades. Para que o grau de
doutor fosse concedido, era necessario elaborar uma tese e defendé-la publicamente “J...]
perante uma banca examinadora constituida pela administracdo superior da universidade sob a
presidéncia do orientador” (SAVIANI, 2000, p. 2). Essa préatica permanecera até a década de
1960, pois, somente em 1965, o Conselho Federal de Educacgéo, por meio do parecer 977/65,
reconheceu a pos-graduacdo brasileira como um novo nivel de ensino. Foi nesse mesmo ano
que o primeiro PPGE em nivel de mestrado foi criado no Brasil, pela Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro, porém, a regulamentacdo da implantacdo da pds-graduacdo no
pais s6 ocorrera em 1969 com o parecer 77/69 de autoria de Newton Sucupira (SAVIANI,
2000).

Saviani (2000) chama essa fase de implantacdo da pés-graduacdo no Brasil de
periodo heroico porque as condi¢des para a efetivacdo da mesma praticamente ndo existiam.
Para compor os quadros de professores, os programas se serviam de doutores formados no
exterior, ou pelo processo do doutorado direto que algumas universidades brasileiras
ofereciam, e por mestres formados em programas pioneiros presentes no pais. O autor relata
que fora necessario muito trabalho e criatividade para suprir a falta de infraestrutura, no
entanto, aos poucos e com 0 apoio financeiro e acompanhamento da CAPES, as condicdes
para a implantacdo dos programas foram se adequando.

De acordo com Gatti (1983), entre 1971 e 1972, foram criados dez mestrados em

Educagédo no pais, e até 1975, dezesseis j& haviam sido instalados. Nesse periodo muitos



76

professores que retornavam de sua formagéo no exterior foram integrados aos programas de
mestrado, possibilitando condigdes institucionais para a realizagcdo da pesquisa em educacéo
(prioritariamente) e a formacao de recursos humanos.

Cunha (1991) ressalta que, na fase de implantacéo da pos-graduacéo, o mestrado fora
concebido sob o signo da improvisagdo. “Definido o objetivo de criar um programa, passava-
se a buscar professores que tivessem titulagdo ou apenas notério (mais do que notdrio) saber.
Depois de escolhidos os professores, definiam-se as disciplinas que eles poderiam lecionar,
compondo-se o curriculo” (p. 64).

Para Kuenzer e Moraes (2005), essa expanséo significativa da pds-graduacdo a partir
de 1970, em muito se deve as politicas modernizadoras e de investimentos, que foram
implementadas pelos militares nas instituicdes brasileiras de ensino superior naquele periodo.
As autoras ressaltam que o Parecer 977/65 foi elaborado no segundo ano de governo do
regime militar, e isso ndo ocorrera de forma casual, por detras dessa elaboracéo, havia uma
intencionalidade. O regime militar desejava um Estado nacional forte, com grandes usinas
hidroelétricas, rodovias, ferrovias entre outros, para isso precisava investir na formacao de
recursos humanos, que eram escassos ha época. Diante disso, justificavam-se 0s
investimentos na criagdo e expansdo da pos-graduacdo dentro e fora das universidades.

De acordo com Campos e Favero (1994), com as reformas do inicio da década de
1970, o objetivo principal dos PPG passou a ser a formagdo de docentes para o ensino
superior, uma vez que, para ser admitido na carreira universitaria, era exigido o titulo de
mestre ou doutor, exigéncia que foi alterada posteriormente nas unidades federais. Nesse
sentido, a formagao de pesquisadores ficava em segundo plano e “[...] constitui-se quase que
um subproduto desta preparacdo para a carreira docente, por estar subordinada ao ensino e
porque nem todos os titulados participam de pesquisa na Pds-Graduagao” (p. 7).

Segundo Gatti (1983), no que se refere a pesquisa em educacdo, foi na década de
1970 que ocorrera uma ampliacdo das tematicas de estudo, bem como um aprimoramento
metodoldgico. Nesse periodo, os estudos se distribuem em diferentes problematicas, tais
como: “[...] curriculos, avaliacdo de programas, caracterizacbes de redes e recursos
educativos, relagdes de educacdo e trabalho, caracteristicas de alunos, familias e ambientes de
que provém [...] entre outros” (p. 4). Também ¢ nessa época que sdo introduzidos os
instrumentos quantitativos de analise mais sofisticados, além do emprego de um referencial
tedrico mais critico, referencial esse que fora estendido a varios trabalhos até o final da

década.
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A autora chama a atencdo para o fato de que, apesar do panorama da pesquisa — de
caréter filosofico-social — daquele momento se mostrar promissor, ela supunha que se tratasse
de apenas mais um periodo histérico, como outros de que se tinha revestido a producéo da
pesquisa brasileira e chamava a atencdo para a necessidade de analises e posturas mais criticas
frente aos modismos da época, porque, embora houvesse essa postura em alguns poucos
textos, observava-se determinados enfoques de analise que impediam o dissenso na produgéo
intelectual, levando os mesmos a um formalismo que nada ou pouco tinha a ver com 0 mundo
concreto.

Gatti  (1983) também destaca que, apesar de a &rea ter conseguido um
desenvolvimento naquele periodo, 0 mesmo ndo abarcava a todos, sendo que uma grande
parte da producdo apresentava serias caréncias tedricas e metodologicas. Azanha (s/d, apud
GATTI, 1983, p. 4) afirmava que inumeros trabalhos da época refletiam o “rigoroso
insignificante”, ou ainda, “se referiam a algo tdo vago e tdo amplo que acabavam néo se
referindo a nada ou acabavam reproduzindo estere6tipos mal assimilados”. Esses trabalhos,

além de importar outras culturas e outras ciéncias, padeciam

[...] de um lado, de pobreza tedrica e, de outro, de inconsequéncia
metodoldgica. Coloca pertinentemente que a inexisténcia de esquemas
tedricos interpretativos consistentes sobre a natureza de seu objeto de estudo
- a educagdo - leva a adogdo de modelos emprestados a psicologia, a
sociologia, etc., modelos estes em geral também produzidos em outras
culturas (MELLO, 1981 apud GATTI, 1983, p. 4).

Cunha (1991) destaca que grande parte das dissertacdes da época eram mediocres, 0
autor afirma que, dentre os fatores que interferiram na qualidade da producéo, estdo a origem
dos mestrandos, que advinham das mais diversas areas do conhecimento, e 0s temas das
dissertaces que discutiam os assuntos mais variados. Dessa maneira, ficava complicada a
orientacdo por parte dos docentes, pois eles teriam que entender de uma gama muito ampla de
assuntos.

Gatti (1983) salienta que, embora nos trabalhos desenvolvidos naquele periodo
existisse uma teoria, mesmo que ndo explicitada, a mesma se apresentava de forma fragil, o
que prejudicava o desenvolvimento da pesquisa em educagdo, e que por isso, naquele
momento, era prioritario entender sua natureza, "[...] seu papel, seu potencial e limites de
transformacéo social na sociedade brasileira™ (p. 4).

Foi nesse contexto de expansdo da pos-graduacdo que em 1974 foi fundado o

Conselho Nacional de P6s-Graduacdo, inaugurando os Planos Nacionais de Pos-Graduacéao
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(PNPG) que objetivavam fazer um diagndstico sobre as necessidades encontradas nos Cursos
de Po6s-Graduacdo ja instalados nas diferentes regies do Brasil. O | PNPG (1975 a 1979)
levantava questdes referentes a expansdo espontanea da pds-graduacdo e indicava ser
necessario um planejamento estatal. No documento que apresenta 0 V PNPG (2004, p.13)
destaca que as diretrizes tragadas no | PNPG foram:

- Institucionalizar o sistema, consolidando-o como atividade regular no
ambito das universidades e garantindo-lhe financiamento estavel;

- Elevar os atuais padrbes de desempenho e racionalizar a utilizacdo de
recursos;

- Planejar a sua expansdo, tendo em vista uma estrutura mais equilibrada
entre areas e regioes.

Kuenzer e Moraes (2005) afirmam que o merito do | PNPG foi o de reconhecer que
sO seria possivel a expansdo da pos-graduacdo, se a mesma fosse integrada ao sistema
universitario e, se houvesse uma politica de Estado com esse interesse. Além disso, o plano
estabelecera que o l6cus privilegiado de formacdo do professor universitario seria a pos-
graduacao.

No ano de 1976, foi implantado no Brasil um sistema de avaliagdo e
acompanhamento da Pds-Graduacdo em ambito nacional, esse era de responsabilidade da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que juntamente
com representantes da comunidade cientifica, realizava avaliacdes bienais dos cursos de Pos-
Graduacao. Apos esta avaliacdo os programas recebiam conceitos (A, B ou C) e era com base
nesses que eram fixadas cotas de bolsas e repasses de recursos federais (CAMPOS;
FAVERO, 1994).

Kuenzer e Moraes (2005) enfatizam a importancia da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para a efetiva expansdo e
institucionalizacdo da pds-graduacéo naquele momento. Uma vez que a concessdo de bolsas
de estudos para po6s-graduandos, aliado ao Programa Institucional de Capacitacdo Docente
(PICD), possibilitou que um grande namero de recursos humanos fosse formado para a area
da educacdo, principalmente para a docéncia na pos-graduacéao.

De acordo com Kuenzer e Moraes (2005), os curriculos dos cursos de Pds-
Graduacdo, naquele periodo, eram bastante extensos. Em decorréncia disso, 0s pos-
graduandos percorriam uma longa trajetoria (que ndo apresentava organicidade), cursando um
amplo e fragmentado rol de disciplinas e, em sua maioria, sé se deparavam com a pesquisa no
momento de elaboracdo da dissertacdo ou da tese, momento esse que coincidia com a

finalizacdo dos créditos, definicdo do objeto e escolha do orientador.
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Apesar de Balbachevsky (2005) assinalar que a expansao nacional da pés-graduagéo
tenha representado para o Estado, uma alternativa caseira e barata para qualificacdo de
professores universitarios da rede federal, que naquele periodo apresentava franco
crescimento. A "nacionalizacdo” empreendida dessa maneira ndo foi de todo ruim, pois
possibilitou que os pesquisadores brasileiros fizessem escolhas epistemoldgicas e também
escolhas de objetos que estavam mais proximos da realidade do pais. Na educacgdo, via-se
claramente essa tendéncia, uma vez que até a vigéncia do | PNPG, a formacéo dos doutores
ocorria predominantemente nos Estados Unidos, que se valiam quase exclusivamente de
metodologias quantitativas, que objetivavam a comprovacdo de hipdteses relacionadas ao
estudo de dimensdes internas a escola sem, no entanto, estabelecer uma contextualizagdo com
a realidade que possibilitasse sua compreenséo.

Jano ano de 1982, é lancado o |1 PNPG (1982 a 1985) que mantinha os objetivos do
plano anterior, mas voltava sua atencdo para a qualidade dos cursos de Po6s-Graduacao,
tornando prioritario a institucionalizagdo e o aperfeicoamento da avaliagdo (NEUENFELDT;
ISAIA, 2008; KUENZER; MORAES, 2005).

No ano de 1986 entra em vigor o 111 PNPG (1986 a 1989), com enfogue na pesquisa
cientifica e tecnoldgica, reflexo da atual conjuntura politica da época (NEUENFELDT;
ISAIA, 2008). E neste periodo, que a pesquisa, vinculada ao | Plano Nacional de
Desenvolvimento da Nova Republica (PND), alcanca certa relevancia. Uma das metas do
PND era conquistar a autonomia nacional. Nesse aspecto a pds-graduacao ocupava um papel
de destaque, pois seria responsavel por formar um ndmero expressivo de cientistas, que
possibilitariam ao pais atingir o mais alto nivel da capacidade cientifica e tecnoldgica,
garantindo desta maneira sua independéncia econdémica. No entanto, essa meta ndo fora
alcancada, e isso se deu em parte pela tradicdo, presente nos PPG, de formacdo de docentes, e
ndo de pesquisadores/cientistas (KUENZER; MORAES, 2005).

No inicio dos anos 1990, tornava-se claro para as agéncias de fomento e a
comunidade académica em geral, que ndo era mais possivel avaliar a p6s-graduacdo dos anos
finais do século XX, com os modelos avaliativos utilizados na década de 1970. Por mais que
esses instrumentos tenham passado por aperfeicoamentos e modernizagdo sistematica, iSso
ndo era suficiente, pois era necessario discuti-los sob um novo paradigma (KUENZER;
MORAES, 2005).

Diante disso, surge o novo modelo de avaliagdo da CAPES, que tem inicio nas
avaliagdes para o biénio 1996/1997. Esse novo modelo que se mantém sem muitas alteracdes

até o triénio 2001/2004 passa a priorizar a producao cientifica, com isso, o foco da pos-
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graduacdo deixa de voltar-se para a docéncia e se volta para a publicacdo da pesquisa.
Kuenzer e Moraes (2005), ressaltam que essa alteracdo nos caminhos da pos-graduacdo se deu
em decorréncia do papel indutor do Estado, e que esse novo paradigma de avaliacdo provocou
algumas alteracdes importantes nos programas, a saber:

Introduziu-se a ideia de Programa, e ndo mais de cursos de mestrado e
doutorado avaliados isoladamente; atencdo especial voltou-se as linhas de
pesquisa e a sua organicidade com as disciplinas, projetos e produtos de
pesquisa, teses e dissertagdes; as linhas, e ndo mais as preferéncias docentes,
passaram a definir: a) os percursos curriculares, organizados a partir da
pesquisa, e ndo mais das disciplinas; b) os seminarios de pesquisa e de
dissertacdo; c) a definicdo dos orientadores ja no inicio dos cursos; d) os
objetos de investigacdo como determinantes do percurso curricular, agora
flexibilizado (KUENZER; MORAES, 2005, p. 1347).

De acordo com Kuenzer e Moraes (2005), ndao hd como negar que esse novo caminho
empreendido a pos-graduacdo acarretou beneficios, no entanto, afirmam que esse novo
modelo de avaliagdo também manifestou alguns aspectos negativos. As autoras resumem
esses aspectos em dois pontos: o primeiro diz respeito a exacerbagdo quantitativista, que sé
avalia o que consegue medir. As autoras ressaltam que a Comissdo da Area de Educacao,
responsavel por realizar as avaliagbes dos programas, procurou privilegiar aspectos mais
qualitativos, considerando os indicadores quantitativos dentro de um contexto. Entretanto,
essas avaliagBes ndo conseguiram mensurar 0 mais importante dessa producdo, que é sua
qualidade no que se refere aos impactos sociais e cientificos que seus produtos geram na vida
das pessoas, na democratizacdao social, econdmica e etc. J& o segundo ponto diz respeito a
exigéncia relativa a producdo académica, exigéncia esta que gerou nos programas, em linhas
gerais, um surto produtivista. Kuenzer e Moraes (2005) afirmam que ndo importava se a
pesquisa ja houvesse sido publicada, se faziam novas versdes “maquiadas/requentadas” para
novas publicacles, até que a meta da quantidade fosse alcancada.

Com isso, formas legitimas de producdo foram banalizadas, como ocorrera com as
coletaneas, que na maioria das vezes, nao apresentam uma producéo consistente e constitutiva
sobre 0s objetos pesquisados. E as coautorias, principalmente a de docentes com discentes
“[...] foram notados alguns exageros, particularmente quando se trata de trabalhos completos
em eventos, que ndo permitem que se possa aferir o que € resultado de investigacao especifica
de docente, de discentes ou de efetiva co-autoria” (CAPES, Documento da area de Educacéo,
2004, p. 7).

Kuenzer e Moraes (2005) também destacam a acdo reguladora da CAPES no que se

refere ao tempo de duracdo dos cursos. As autoras afirmam ser positivo 0s cursos terem um
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tempo definido para sua terminalidade. No entanto, no caso do mestrado, esse tempo ficou
demasiado curto, principalmente se pensarmos na formacdo em nivel de graduacdo, que na
maioria das vezes, ndo promove experiéncias de pesquisa e, ndo raras as vezes, ndo fornece
uma sélida formacéo teorica. Diante disso, 0 mestrando precisaria de um tempo maior para
seu amadurecimento e formagao.

Diante das exigéncias da CAPES os programas se viram obrigados a adotarem a
meta para formacdo em 24 ou 48 meses. De acordo com Kuenzer e Moraes (2005),

Neste processo, as condicBes reais de trabalho dos alunos passaram a
segundo plano. O percurso curricular confrangido sup&e um aluno idealizado
— de modo preferencial os que trazem experiéncia de bolsas de iniciacdo
cientifica — com suficiente autonomia intelectual para dominar as categorias
tedrico-metodoldgicas em um ano, e com condi¢fes para finalizar a
“pesquisa” ao final do segundo ano, admitida uma extensdo de mais seis
meses de prazo para os néo bolsistas (p.1349).

Ou seja, “ndo importa” de que maneira o curso serd concluido, o que importa é que
essa concluséo ocorra dentro do prazo definido pela CAPES para que ndo haja penalidades
para o programa. Nesse aspecto, Kuenzer e Moraes (2005) destacam que o aligeiramento no
curso de mestrado provocou uma visivel fragilidade nas dissertacGes, além disso, o
enfraquecimento dessa primeira etapa pde em risco a qualidade de formacéo posterior. Outro
fato ressaltado pelas autoras diz respeito ao "[...] transito dos alunos em um leque de
disciplinas [...] que, via de regra, possibilitavam o contato dos alunos com temas diversos
[...]" (p. 1349). O que n&o ocorre na formatacdo atual dos cursos. Ainda nesse sentido, Duarte
(2006) afirma que

A reducéo do tempo para a elaboracéo de dissertagdes de mestrado e teses de
doutorado contribuiu para a disseminacdo de uma relagdo utilitarista com o
processo de formacdo do pesquisador e também para o rebaixamento das
expectativas em relagdo ao grau de elaboracéo e de consisténcia tedrica do
texto final (p. 99).

No entanto, as exigéncias da CAPES ndo foram as mesmas para toda a p6s-graduacao.
Conforme trabalho apresentado por Horta (2002 apud KUENZER; MORAES, 2005), a maior
parte dos programas que obtinham o conceito 6 e 7, independente da area, na avaliagdo do
triénio 1998/2000, tiveram como quesito principal de avaliacdo a producédo bibliogréfica de

seus docentes. Diferentemente dos demais programas. Vejamos:

Docentes de programas com alto conceito dedicam mais tempo a producao
cientifica, garantindo, assim a manutencdo destes conceitos e o0
financiamento por parte dos 6rgdos que consideram como fundamental o
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conceito no momento da distribuigdo das verbas. Entretanto, formam menos
alunos, demoram mais para titula-los e perdem mais alunos por abandono ou
desligamento. Por outro lado, docentes de programas com baixo conceito
buscam desesperadamente que todos os seus orientandos se titulem o mais
rapido possivel, para que seus programas ndo percam bolsas da CAPES;
conseguem isto, mas publicam menos, seus programas mantém seus baixos
conceitos e, consequentemente, tornam-se menos competitivos no momento
de disputar financiamento de outras agéncias (p. 1350, grifos nossos).

De acordo com Bittar (2017), em linhas gerais, apesar de os critérios de avaliacdo da
CAPES terem passando por reestruturactes desde a implantacdo da avaliagdo, uma questdo
central ndo foi alterada. “Quanto a politica de avaliacdo, o cenario ndo indica mudanca na
I6gica que a preside e aqui voltamos a questdo da hegemonia das ciéncias “duras” sobre a
Ciéncias Humanas, uma l6gica que gerou competicao entre areas, Programas e pesquisadores”
(p. 146).

Sobre essa disputa pelo monopolio cientifico, Bittar (2009) afirma que a mesma é

caracteristica da pesquisa desenvolvida na universidade e destaca que,

[...] no Brasil, a projecdo académica por meio da ocupagdo de cargos de
direcdo universitaria significa aumento de influéncia no campo cientifico.
Assim, muitas vezes, a disputa pelo micro-poder académico esta
condicionada & pretensdo de posicGes futuras no campo cientifico. Em
acréscimo, a Pos-Graduacdo, com as suas exigéncias de publicacdes
constantes em periddicos, acabou gerando um mercado editorial que, por sua
vez, ndo esta imune ao jogo concorrencial de que fala Bourdieu. Neste caso,
a disputa por posi¢des em Conselhos Editoriais alia-se & necessidade de
publicar nos melhores periddicos, isto é, naqueles qualificados e avaliados
pelo campo, uma vez que: “Ndo ha ‘escolha’ cientifica — do campo de
pesquisa, dos metodos empregados, do lugar de publicagdo; ou, ainda,
escolha entre uma publicagdo imediata de resultados parcialmente
verificados e uma publicagdo tardia de resultados plenamente controlados —
gue ndo seja uma estratégia politica de investimento objetivamente orientada
para a maximizacdo do lucro propriamente cientifico, isto é, a obtencdo do
reconhecimento dos pares-concorrentes” (BITTAR, 2009, p. 19).

Bittar (2017) ressalta uma questdo da avaliacdo, na atualidade, em que devemos
refletir:

A complexidade do sistema envolve o fato de que a avaliagdo ¢ feita pelos
préprios colegas componentes dos Programas de Pds-graduacdo, portanto,
ndo ha uma tecnocracia que emana politicas de cima para baixo;
principalmente apés a ditadura militar essas politicas tém sido construidas
com a participacdo das &reas e sdo elas quem elegem os coordenadores que
as representam no ambito da CAPES. Desse modo, é ténue a linha
demarcatoria entre Estado e sociedade civil. Enfim essa engrenagem requer
que os Programas estabelecam o que querem e o0 que podem ser em termos
de dimensdo numérica e em termos do seu papel na producdo de
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conhecimento, e, a partir disso, instituam préticas condizentes com tal
desenho (BITTAR, 2017, p.146-147).

Assim, torna-se necessario que novos modelos de avaliacdo, inclusive para se avaliar
a avaliacéo, sejam perseguidos.

Ao longo do tdpico, destacamos momentos importantes da constituicdo da pos-
graduacdo no pais, ressaltando as principais mudancgas da incorporacdo da pesquisa pelas
universidades. Vimos que a producdo dentro dos PPGE se expandiu consideravelmente, e isso
ocorreu em certa medida devido a propria expansdo da pos-graduacao. Neste novo cenario, as
pesquisas passaram a ser realizadas por varios autores, abarcando tematicas e metodologias
diversas. Com o aumento expressivo dos PPGE, bem como de sua producdo, sistemas de
avaliacdo e controle e financiamento foram criados. Ao longo dos anos, algumas mudancas
impostas por esses sistemas impactaram de sobremaneira a pos-graduacdo no pais. Dentre
essas mudancas, destacamos a reducdo dos prazos para conclusdo do mestrado e doutorado;
aumento da exigéncia de publicacdo de artigos pelos docentes dos programas; além da
mudanca de classificacdo dos programas, que deixaram de receber conceitos para receberem
notas. Todas essas alteracGes refletiram nos produtos finais dos PPGE, e sobre essa questdo

discutiremos a seguir.

2.2.4. A producdo do conhecimento nos programas de P6s-Graduacdo em Educacao

Desde que as politicas de avaliacdo da CAPES entraram em vigor, a pds-graduacao
passou a ser considerada como l6cus privilegiado de pesquisa e de producdo do
conhecimento, em particular o doutorado (KUENZER; MORAES, 2005). No entanto, alguns
autores que debrucaram/debrucam seus estudos sobre esta producdo, tem em certa medida,
denunciado suas fragilidades.

De acordo com Moraes (2001), as pesquisas educacionais tém apresentado gradativa
supressdo da discussdo teorica, provocando neste sentido implicacdes politicas, éticas e
epistemoldgicas, que repercutirdo na producdo do conhecimento da area, na atualidade e nas
produgdes vindouras. Além de alertar para o0 "recuo da teoria”, a autora também chama a
atencdo para a celebracdo do "fim da teoria”, movimento esse que privilegia a eficiéncia e 0
consenso, que tem como embasamento a experiéncia imediata ou o conceito corrente de
"prética reflexiva" e traz consigo uma falsa promessa de quimera educacional que é nutrido

por um indigesto pragmatismo.
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Nessa linha de raciocinio, Duarte (2006) afirma que um elemento importante ao se
analisar, no que diz respeito a desvalorizacdo do exercicio da critica teorica, foi a difusdo dos
ideais pds-modernos "[...] com toda a sua carga de ceticismo, de irracionalismo e de
fragmentacéo da realidade social, da acao politica, do pensamento e do proprio do sujeito” (p.
99). O autor afirma que a difusdo desses preceitos na pesquisa educacional, conduziu a uma
busca pela superacdo do positivismo e do marxismo, o primeiro em decorréncia da sua
"suposta” neutralidade cientifica, e preferéncia por estudos quantitativos, e o segundo por sua
“incapacidade” de lidar com os fendmenos macroestruturais. A pretensa superacdo desses
métodos se daria pela adocdo de abordagens que buscassem se aproximar da etnografia, da
antropologia e da fenomenologia. Para isso, seria necessario que 0 pesquisador se encontrasse
imerso no cotidiano escolar, sendo que essa imersdo deveria acontecer de forma independente
de teorizacOes e inquietudes pelas sinteses.

Diante disso, as teses e dissertacdes desenvolvidas sobre esses preceitos, tornaram-se
gradativamente meras descrigdes e narrativas. E € nesse contexto que a critica tedrica perde a
razdo de existir, uma vez que a teoria se presta simplesmente para a organizacdo do texto,
diante dos dados coletados diretamente na realidade empirica. Dessa maneira, sem 0
movimento, analisado por Marx (2011), de se apropriar do pensamento por meio do abstrato
ao concreto, ou seja, esse contato direto com a realidade, sem um aporte tedrico, “[...] produz
no pensamento apenas uma representacdo caodtica, superficial e fetichista” (DUARTE, 2006,
p. 100).

De acordo com Moraes (2001), toda essa utopia pragmatica entende que nao é
preciso mais do que o "saber fazer". Neste sentido, a teoria ndo € necessaria, pois €
considerada perda de tempo, especulagdo metafisica ou, ainda, um mero recurso de oratdria.
“Dito de outro modo, trata-se de uma disposi¢ao que nivela o mundo reduzindo o cognoscivel
a experiéncia sensivel, & manipulagdo do topico e do imediato” (KUENZER; MORAES,
2005, p. 1352).

Diante disso, retira-se a possibilidade de apreenséo das relagdes funcionais dos dados
fenoménicos da pesquisa educacional (KUENZER; MORAES, 2005, p. 1352), e essa situacdo
rebaixa as pesquisas da area por orienta-las: como mero levantamento de dados empiricos;
como simples instrumentos criados para controlar os dados levantados, com vistas a
verificacdo e descricdo de um possivel comportamento futuro; como proposta de intervengéo
ou, ainda, em suas versdes “pds” ou “neo”, limitadas a narrativas fragmentadas e relatos
banais das vérias faces do dia a dia da escola (MORAES; MULLER, 2003).
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No entanto, Moraes e Miller (2003) ressaltam que ndo se trata de negar a
importancia dos dados empiricos para a pesquisa, uma vez que, € nesse movimento do
cotidiano, ou seja, na empiria mais imediata, que se inicia a compreensao do ser social em sua
dimensdo ontologica. Nesse sentido, faz-se necessario a compreensao de que,

[...] o método de produgdo do conhecimento € um movimento do
pensamento que, no e pelo pensamento, parte da apreensdo de um primeiro
nivel de abstracdo composto pela vital, empirica, cadtica e imediata
apresentacdo do real, e tem, como ponto de chegada, formulagdes
conceituais cada vez mais abstratas. Estas, de volta ao empirico e imediato
ponto de partida, podem apreendé-lo como totalidade ricamente articulada e
compreendida, mas também como prenuncio de novas perspectivas, apenas
intuidas, que levam o presente a novas buscas e formulagGes a partir da
dindmica historica que articula o ja conhecido ao presente e anuncia o futuro
(KUENZER; MORAES, 2005, p. 1353).

Nesse aspecto, se 0 pesquisador apenas se propde a descrever/narrar a empiria
imediata, 0 mesmo s6 encontrard os dados do ponto de partida, pois esses sdo idénticos ao
ponto de chegada. Entretanto, se partindo desta empiria, este conseguir transcender, através de
um rigor tedrico e clareza epistemoldgica, os dados que lhe séo apresentados, seu pensamento
chegard a um resultado ndo conhecido inicialmente, projetando dessa maneira novas
descobertas. Dessa forma, ndo existe um caminho para a producgéo do conhecimento, que nao
parta da empiria imediata, do virtual, do pensamento reduzido, com o intuito de constitui-lo
no todo, de forma a “[..] compreendé-lo, aprofunda-lo, concretiza-lo” (KUENZER;
MORAES, 2005, p. 1353).

No entanto, Kuenzer e Moraes (2005), fazendo referéncia a Duayer et. al. (2003),
afirma que, independente da importancia da empiria na pesquisa, ela ndo se basta no sentido
de "[...] conferir a inteligibilidade a experiéncia cientifica, uma vez que é preciso considerar o
caréater estruturado dos objetos e do mundo” (p. 1353).

A conjuncéo constante de eventos no campo da empiria, por mais rica que
seja, pressupde o mundo fechado para mudancas e para a intervengéo do agir
humano. Porém, uma vez que as leis cientificas s tém sentido se aplicadas
em um mundo aberto (para além do dmbito da imediaticidade) e intransitivo,
sua finalidade é a de compreender as estruturas, forgas, poderes, que
determinam os fenbmenos empiricos, mas que se situam para além deles
(BHASKAR, 1994, apud KUENZER; MORAES, 2005, p. 1353).

Desse modo, a realidade tem muitas dimensGes e envolve estruturas, forgas, poderes
e tendéncias, que sdo decisivas para a ocorréncia dos fenémenos. E com essas consideracdes
que Kuenzer e Moraes (2005), visualizam as tendéncias na pesquisa em educacao. De acordo
com as autoras, uma das principais dificuldades encontradas pelos pesquisadores da area da

educacdo é a falta de um estatuto epistemoldgico mais definido. Sem este, "[...] cabe
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praticamente tudo™ (p. 1354) no campo da producdo de conhecimento em educacdo. Desde
temas especificos da area, tais como: curriculo, ensino e aprendizagem, formacgdo de
professores, até questdes menos especificas, tais como: meio ambiente, linguagens e etc.

E € nesse contexto que Kuenzer e Moraes (2005) levantam as principais tendéncias
presentes na pesquisa educacional na atualidade, a saber:

Trabalhos recentes que pesquisam as tendéncias investigativas no campo da
educacdo tém levantado que um numero relevante de pesquisas ao realizar "[...] a analise dos
dados obtidos por meio da investigacdo de temas especificos ndo se faz acompanhar de numa
visdo tedrica e sintética do fendmeno educacional” (p.1355). Diante disso, 0 que se tem
observado é uma "[...] dificuldade em estabelecer uma identidade da "educagdo™ como campo
de producao de conhecimentos™ (p. 1355, grifos no original). Segundo Gatti (2003), 0 campo
da pesquisa em educacdo subsistiu, durante um longo periodo, e ainda subsiste na atualidade,
pela apropriacdo de estudos produzidos na psicologia, na antropologia, na sociologia, e etc.,
sem, no entanto, colocar esses estudos sob o crivo da educacdo. Em decorréncia disso,
acabamos por importar modelos tedricos dessas ciéncias que, em certa medida, foram apenas
adaptados para as andlises educacionais (MELLO, 1983).

Esse fenémeno tem de positivo a possibilidade de a area de sair dos limites impostos
por um certo “pedagogicismo”, no entanto, pode leva-la a uma dispersdo teorica e
metodol6gica podendo acarretar em um sincretismo teérico, prejudicando dessa maneira a
compreensdo histdrica, tedrica e pratica dos processos educacionais (KUENZER; MORAES,
2005, WARDE, 1990).

No que se refere ao sincretismo metodoldgico, Kuenzer e Moraes (2005) afirmam
que, as concepcdes epistemoldgicas presentes nos Gltimos 40 anos da pesquisa em educacéo,
ndo resultam de uma apropriacdo e compreensao de seus objetos, mas da adesdo a modismos
epistemoldgicos empreendidos por outros campos de conhecimento. E que isso tem
acarretado, de forma frequente, que as pesquisas apresentem um “falso positivismo” ou,
ainda, “um arremedo de pesquisa qualitativa” (p. 1355), em que o pesquisador ndo consegue
superar uma fragil aproximacdo com o fendmeno, o que lhe possibilita apenas relatar meras
impressdes sobre partes de uma realidade observada de forma limitada ou, ainda, intuida.
Nesses dois exemplos, ndo ha produgdo de ciéncia, pois ndo sdo empregadas “[...] regras
rigorosas de deducdo ou de sistemas de categorias como base a imaginacdo produtiva e a
atividade criadora do pensamento” (KUENZER; MORAES, 2005, p. 1356).

Gatti (2003) afirma que, em meados do século XX, o campo de pesguisa em

educacdo passou por um intenso debate. Naquele periodo, alguns grupos defendiam que a
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experimentacdo cientifica era possivel de ser desenvolvida na érea, ja outros grupos se
opunham, dizendo que n&o havia como sujeitar os objetos de estudo do campo a processos de
experimentacdo. Assim, 0s estudos baseados na empiria ou eram rejeitados ou eram
defendidos por diferentes autores sob varios pontos de vista. Com isso, ao longo do tempo,
consolidaram-se os estudos embasados na empiria para subsidiar a compreensdo dos
problemas da educagéo.

No entanto, na medida em que cresceram 0s estudos empiricos dos temas da
educacdo, também houve o crescimento do ntimero de trabalhos “[...] um tanto heterogéneos
quanto a sua qualidade metodologica” (GATTI, 2003, p.1). De acordo com a autora,
contrapondo-se aos modelos quantitativos surgem as abordagens alternativas, que sdo
denominadas, de maneira ampla, como “metodologias qualitativas”. Essas embasadas em
vertentes epistemologicas, tais como a fenomenologia, a dialética-historica e a naturalistica
passam a privilegiar os estudos de caso, as abordagens antropoldgicas, a pesquisa-
acdo/intervencdo, as historias de vida e etc. Diante disso, novos conceitos passam a ser
empregados, tais como dominacéo, reproducdo, mediaco, representacio social e etc. E nesse
momento, que as pesquisas educacionais se reaproximam de areas da filosofia. Com isso,
estudos “qualitativos” passam a ser hegemonicos.

Gatti (2003) assevera que, no que se refere a adogdo de metodologias “qualitativas”
pela area da educacdo, essas se deram por um movimento de adesdo acritica, pois ndo houve
um processo de transformacdo que possibilitasse que essas novas perspectivas fossem “[...]
realmente apropriadas com integracdo compreensiva e abrangente dos seus principios basicos,
estes muito complexos pela natureza mesma das metodologias néo-quantitativas e dos
elementos novos com que se esta trabalhando” (p. 4).

A autora demonstra preocupa¢do com a rapidez com que alguns grupos académicos
incorporaram essa tradi¢do investigativa, sendo possivel ja verificar o reflexo disso em suas
publicacdes. Nesse ponto, parece ndo haver clareza de que aderindo as perspectivas
“qualitativas”, as

[...] observagdes cursivas, perguntas abertas, depoimentos, histdrias de vida,
anotacdes livres de campo, tanto quanto as escalas, os instrumentos fechados
e 0s testes, estdo sujeitos a toda sorte de percalgos pela associacdo ou
submissdo a valores e atitudes do pesquisador e do proprio pesquisado
(porque ha um sujeito falante que pergunta, que usa determinadas palavras,
que intervém e tem um referencial pessoal, escolhas e preferéncias, que
nessa condicdo dialoga com seus interlocutores na pesquisa). Impera a
afirmacdo genérica de que nada é neutro, o que pode nos levar a admitir, no
limite, que tudo na pesquisa € opinido do préprio pesquisador e nao fruto de
uma depuracdo séria a luz de uma dada perspectiva, de uma teorizacao, ou



88

dos confrontos de valores pesquisador-pesquisado, pesquisador-pesquisador,
pesquisador-grupos de referéncia (p. 4).

Nesse sentido Kuenzer e Moraes (2005) apontam que muitos trabalhos abandonaram
quaisquer métodos ou teorias e que nesses é comum encontrar historias ou relatos do dia a dia
escolar, “narrativas meramente subjetivas e/ou descritivas e, lamentavelmente, quase sempre
prescritivas” (p. 1356). Gatti (2003) apos realizar a leitura de vérios trabalhos, afirma que
ocorrera uma mudanca na abordagem metodologica, no entanto, os pesquisadores ndo se
deram conta de que os problemas da &rea sdo 0s mesmos, e que ndo é pelo fato de a pesquisa
ser qualitativa que o rigor e a consisténcia devam ser deixados de lado, pois seguir caminhos
considerados mais corretos as necessidades de “[...] uma compreensédo diferenciada do real”,
ndo significa apenas a mudanga dos instrumentos, “[...] mas sim transformar atitudes e
perspectivas cognoscentes, sem abandonar o eixo da consisténcia explicativa” (p. 4).

Gatti (2003) assegura que tais questdes podem levantar davidas sobre a validade ou a
robustez das contribuicbes desses trabalhos para o entendimento real dos fendmenos
educacionais. A autora destaca ainda que, tais pesquisas sdo importantes marcos no espaco e
na cultura dos locais que as produzem, e que nestes espacos elas ocupam um papel formativo,
no entanto, "[...] sobre a densidade e abrangéncia do conhecimento sobre os objetos de
interesse pesam os problemas teérico-metodologicos” (p.6).

De acordo com Gatti (2003), existe uma relacéo entre os resultados de pesquisa, no
que se refere a sua disseminacdo pelo social, e os métodos de trabalho dos pesquisadores. A
autora afirma que estudos frageis metodologicamente parecem ndo reverberar no social, seu
percurso é curto.

E como se houvesse uma certa sensibilidade social ao que é mais rigoroso, o
mais rigoroso sendo também mais vigoroso. Mais vigoroso porque em seus
consequentes — por exemplo, impactos nos sistemas escolares, em redes, ou
salas de aula — mostram-se mais duradouros, pois seus frutos nas politicas e
praticas educacionais servem de avaliagdo para a consisténcia se seus
resultados (GATTI, 2003, p.7).

Outra tendéncia que fora apontada por pesquisadores, no final dos anos 1980, e que,
de acordo com Moraes (2004, apud KUENZER; MORAES, 2005), estd relacionada a
interferéncia da ‘“agenda pdés-moderna” na area, se refere ao aumento significativo de
trabalhos que apresentam recortes tematicos mais restritos, que enfatizam aspectos muito
particulares da educacdo, e o que se observa em algumas pesquisas € o foco exacerbado no

presente.
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Nesse sentido, Kuenzer e Moraes (2005, p. 1357) asseveram que “[...] sincretismos
tedricos e metodoldgicos, empiricismos, relativismos e visdo pragmatista” prejudicam de
forma irremediavel a producdo de conhecimento no campo da educacdo. E que essas
tendéncias colocam em xeque a possibilidade do “[...] conhecimento objetivo acerca do
carter estruturado do mundo e, portanto, do papel efetivo do agir humano”.

Como discorremos ao longo do capitulo, a constituicdo da pesquisa educacional, no
que se refere aos seus pressupostos cientificos, foi marcada por trés grandes movimentos. O
primeiro filia-se ao paradigma moderno de ciéncia, o segundo vincula-se ao materialismo
histérico-dialético; e o terceiro, a fenomenologia e semidtica estrutural. No entanto, vimos
que novos paradigmas surgiram, opondo-se aos ja existentes.

Diante disso, pesquisadores tém advogado em prol da constituicdo de um campo
préprio da ciéncia educacional. Pois a educacdo é um fenbmeno da préatica social, portanto,
historico, e deve ser compreendido através de uma interdisciplinaridade prépria de seus
conhecimentos.

Sobre a institucionalizacdo da pesquisa nos PPGE, ressaltamos que essa resultou no
aumento expressivo no numero de defesas das dissertacdes e teses, no entanto, essa producéo,
em linhas gerais, desenvolveu-se de forma fréagil, apresentando caréncias teoricas e
metodoldgicas. Ao longo de seu desenvolvimento, a producdo em educacdo foi influenciada
por varias teorias, correntes e metodologias e, na atualidade, muitos autores tém denunciado a
gradativa supressdo tedrica, 0s restritos recortes tematicos e o foco exacerbado no presente,
comprometendo a producéo do conhecimento em educacéo.

Vejamos agora como a producdo do conhecimento em EE e EI se desenvolveu na
regido Centro-Oeste, sob os aspectos que discutimos até 0 momento.

2.2.5. A producdo do conhecimento em Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva nos

Programas de Pés-Graduacéao

De acordo com Silva (2014), identificam-se na pesquisa em EE e EI trés periodos:
Pioneirismo, Expansdo e Consolidacao.

Em 1971, tem inicio o periodo que corresponde ao Pioneirismo (1971 a 1984), com a
defesa da primeira dissertacdo em EE no Brasil, intitulada “A educagao do excepcional no Rio
Grande do Sul — novas perspectivas para a educagdo do deficiente da audicdo e da fala”, de
autoria de Marilene Machado Toaldo, no curso de mestrado do PPGE da Universidade

Federal de Santa Maria (UFSM), também € nessa década que os primeiros cursos de mestrado
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em educacdo, que se ocupavam com a pesquisa em EE, foram inaugurados. Destacamos o
PPGEEs da UFSCar, criado em 1978, e 0 Mestrado em Educacéo da UERJ, criado em 1979,
que iniciaram suas atividades ja com areas de concentracdo ou linhas de pesquisa em EE. No
periodo considerado como Pioneirismo, foram defendidas 51 dissertacdes na area da EE, em

14 cursos de mestrados em educacgdo. Silva (2014) sustenta que predominavam nesse periodo:

[...] estudos que abordavam as diferentes areas da excepcionalidade, com
énfase na deficiéncia mental, mais especificamente em questdes de ensino e
aprendizagem no ambito familiar e escolar (condi¢des de funcionamento das
classes especiais) e poucas pesquisas voltadas para a interagdo ou contextos
mais amplos (p. 69).

O autor afirma que os estudos ndo remetiam aos aspectos histéricos da EE, e que
também ndo relacionavam as questfes investigadas com a realidade concreta da educacgédo
brasileira na época.

Segundo Silva (2014), em 1985, iniciamos o periodo que corresponde a Expanséao
(1985 a 1998), com a defesa da primeira tese em EE, intitulada “Histéria da educagdo do
“Deficiente Mental” no Brasil: 1876 a 1935, de autoria de Gilberta Jannuzzi, no curso de
doutorado do PPGE da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). No periodo de
Expanséo, foram defendidas 337 dissertagdes e 29 teses em EE e El, totalizando 336 trabalhos
em 33 PPGE. O autor destaca que neste periodo predominavam os estudos sobre processos de
ensino e aprendizagem das instituicGes e escolas privadas, no entanto, foram realizados
estudos sobre “[...] atitude e percepcdes de familiares e profissionais; formacao de recursos
humanos para EE; identificacdo, caracterizacdo e diagnostico da clientela; integracéo;
profissionalizacdo; autopercepgao e etc.” (p. 71-72).

Também é nesse periodo que ocorre o surgimento e a consolidacdo da Associacdo
Brasileira de Pesquisadores em Educacdo Especial (ABPEE), criada em 1993, na cidade do
Rio de Janeiro, durante a realizacdo do Il Seminario de Educacdo. Silva (2014) salienta a
importancia dessa Associacdo, bem como da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED) no desenvolvimento da pesquisa em educacgdo no pais e de
grupos de trabalho em instituicdes cientificas e de pesquisa que voltaram seus estudos para a
problemética da EE e EI.

Ja o periodo de Consolidagdo (1999 a 2011) tem inicio com a criacdo do primeiro
curso de doutorado, em 1999, com atuacao especifica na area da EE, no PPGEEs da UFSCar.
De acordo com Saviani (2007), os pesquisadores sdo formados nos cursos de doutorado, nesse

aspecto, a criagcdo desses cursos representa a consolidagdo dessa formacéo, indicando o
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amadurecimento cientifico de determinada &rea. Essa maturidade da &rea de EE pode ser vista
pela producdo sistematica e continua iniciada em 1999.

De 1999 a 2009, foram defendidas 976 dissertacOes e 289 teses em EE e El,
totalizando 1.265 trabalhos, em 77 PPGE. As tematicas privilegiadas nos estudos, de acordo
com Silva (2014, p. 75), eram: “[...] procedimentos de ensino e aprendizagem; atitudes e
percepcOes de pais e profissionais; formacdo de professores; integracdo e inclusdo escolar, no
ambito escolar (especial ¢ comum).” Nas pesquisas da area, ainda permanecia uma dispersdo
tematica, no entanto, a producao do periodo tinha como “pano de fundo” a EI fortemente
influenciada pelas politicas publicas educacionais implementadas a época.

Silva (2014) destaca que, no que se refere as tendéncias, foi possivel observar que
nas décadas de 1980 e 1990, o “pano de fundo” das pesquisas realizadas foi a integracao,
apesar de essa tematica ter sido evidenciada em apenas 7% da producdo da época (NUNES et.
al., 1998 apud SILVA, 2014). J& a temética da educacdo inclusiva, que acarretou discussdes e
debates em diversos eventos cientificos, e levou a formulacdo de documentos politicos, que
tiveram impacto diretamente sobre a area da EE, comeca a aparecer nas pesquisas no final dos
anos 1990 e inicio dos anos 2000.

E nesse periodo, que varias redes de ensino (municipais e estaduais), levadas pelo
processo de democratizacdo da sociedade brasileira e pelo progresso nas discussdes sobre a
problematica da inclusdo escolar, iniciam a formulacdo de politicas publicas voltadas para a
inclusdo, sob orientacdo de agéncias multilaterais e organismos internacionais. Com o
desenvolvimento dessas politicas, as escolas comuns iniciam o recebimento de matriculas de
alunos com deficiéncia. Dessa maneira, 0 campo empirico sobre a inclusdo escolar é
ampliado, favorecendo as pesquisas que abordam essa tematica. Diante dessa nova demanda,
varios grupos de pesquisa do Brasil voltaram-se para a discussdo da EE, na perspectiva da El
(SILVA, 2014).

E importante destacar que a producéo do conhecimento em EE e EI cresceu de forma
significativa dentro dos PPG desde as primeiras iniciativas na década de 1970. E é com o
intuito de analisar o desenvolvimento crescente desses trabalhos que surgem as pesquisas
voltadas para a analise critica do conhecimento produzido na area. Vejamos alguns desses
trabalhos:

O PRODISC, formado por um grupo de pesquisadores coordenado por Leila R.
D'Oliveira de P. Nunes (UERJ), Rosana Glat (UERJ), Julio R. Ferreira (Unimep) e Enicéia
Gongalves Mendes (UFSCar), iniciou em 1995, a analise critica da producdo discente voltada

para as pessoas com deficiéncia, no ambito da pos-graduacéo (SILVA, 2004).
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O PRODISC teve quatro fases até o ano de 2003, e 0s objetivos desse projeto, de
acordo com Sacardo (2006, p.28), foram: “[...] identificar os temas estudados; as tendéncias
tedricas e metodoldgicas; as principais descobertas; as lacunas neste conhecimento e as
implicagdes teorico e praticas dessa producao”.

Vejamos a sintese sobre as fases do PRODISC apresentada por Silva (2004). Na
primeira fase, denominada PRODISC I, os pesquisadores realizaram a analise integral de 138
dissertacdes defendidas no PPGEEs/UFSCar e no PPG em Educacgéo da Universidade do Rio
de Janeiro (ProPEd/UERJ), além da analise historica desses programas. Nessa primeira etapa
constatou-se que as pesquisas analisadas frequentemente ndo faziam mengdo aos aspectos
historicos da EE, além de ndo relacionarem o problema investigado com a realidade
educacional no qual se inseria a Educacéo geral do pais.

Ja no PRODISC 1l, os pesquisadores analisaram 98 teses e dissertacBes, com
temaéticas que incidiam sobre as pessoas com deficiéncia, defendidas até 1995, em 22 PPGE
no Brasil. Nos trabalhos pesquisados, verificou-se a predominéncia de estudos sobre a
perspectiva social em relacdo a perspectiva psicoeducacional.

No PRODISC lll, a anélise realizada foi sobre a producéo discente de 1996 a 1999,
sendo 156 estudos da area da Educacdo e 27 da area da Psicologia. Os trabalhos pesquisados
revelaram proximidade dos referenciais e problemas presentes na educagdo comum.

Na ultima fase do projeto, denominada PRODISC 1V, os pesquisadores realizaram
analise critica das dissertacdes e teses defendidas até 1999, nos PPG em Educacdo e
Psicologia do Brasil. Os dados revelaram que a principal tematica desses trabalhos foram a
educacdo das pessoas com deficiéncia, os disturbios de conduta e os talentos especiais.

Destacamos também a pesquisa realizada por Silva (2004), que analisou dissertacdes
e teses desenvolvidas no PPGEEsS/UFSCar durante o periodo de 1981 a 2002. Dos 27
trabalhos analisados, 88,9% adotaram a abordagem empirico-analitica; 11,1% a abordagem
fenomenoldgico-hermenéutica; e nenhum dos trabalhos adotou a abordagem critico-dialética.
O autor revela sua cautela e preocupacdo com esse elevado nimero de pesquisas empirico-
analiticas que demonstram um predominio na forma de pensar e fazer ciéncia, pautada nos
pardmetros positivistas. No que se refere a caracterizacdo das pesquisas, na abordagem
empirico-analitica, a preferéncia foi por estudos experimentais; e na fenomenoldgico-
hermenéutica, predominaram pesquisas descritivas e interpretativas com estudos de campo.

Laplane, Lacerda e Kassar (2006), em pesquisa sobre as Abordagem Qualitativa de
Pesquisa em EE: Contribuicdes da Etnografia, afirmam que nas Ultimas décadas, o leque de

pesquisas em EE abriu-se, seja
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[...] pela escolha de diferentes tematicas (Relagdes de Ensino; Género;
Identidade; Rela¢cBes com o Conhecimento; Formacdo de Professores;
Politica Educacional; Cultura e Arte), seja pela diversificacdo de enfoques
tedrico-metodoldgicos (Psicologia Social; Teoria da Aprendizagem
Mediada; Historia Oral; Analise de Discurso; Historia e Sociologia). Parte
das pesquisas que privilegia as relacBes do sujeito com seu meio social se
fundamenta na psicologia historico-cultural, a partir dos aportes teéricos do
materialismo historico, incorporando a nogdo de que o sujeito se desenvolve
imerso nas relagBes sociais. Esta concepcdo tem implicacfes para o tipo de
pesquisa empreendida e a Educacdo Especial passa a ser compreendida
como foco de interesse dentro do contexto da Educagcdo em geral. Essa
abordagem tem produzido trabalhos que enfocam a participacdo de sujeitos
nas praticas sociais, relacionando aspectos micro e macro constitutivos (p.2).

Marques et al. (2008), em seu estudo sobre as Pesquisas em EE no Brasil,
examinaram a articulacdo logica entre o problema e a proposicao tedrico-metodoldgica das
producbes da area, tendo como foco os seus pressupostos epistemoldgicos. Os autores
analisaram 85 teses e dissertacdes, que estavam disponiveis no banco de teses da CAPES, de
24 PPGE e PPGEEs e que foram produzidas nos anos de 2001, 2002 e 2003. As analises
foram realizadas tendo como base a matriz paradigmatica de Sdnchez Gamboa, que considera
0s pressupostos teoricos, metodoldgicos, 16gico-epistemoldgicos, gnosioldgicos, ontoldgicos
e analiticos. De acordo com os autores, 0s resultados encontrados apontaram que a tendéncia
epistemoldgica presente em 67% dos trabalhos (57 dissertacfes/teses) era a fenomenolégico-
hermenéutica, seguidas pela empirico-analitica, 22% (19 dissertacGes/teses), e pela critico-
dialética, 11% (9 dissertacdes/teses). Ao analisar as dissertacdes e teses, 0s autores
identificaram alguns equivocos, tais como: a ndo insercdo da pesquisa entre as producfes na
area da EE e na Educacdo como um todo; falta de criticidade em relacdo a outras teorias;
auséncia de posicionamento do autor ou da autora numa determinada concepcdo de educacao;
construcdo tedrica fundamentada em autores de concep¢des contrarias; a ndo coeréncia entre
0s pressupostos tedricos e metodoldgicos; auséncia da explicitacdo da metodologia e dos
procedimentos metodoldgicos adotados; a ndo descri¢do dos procedimentos utilizados para se
garantir a ética na realizacdo da pesquisa; a elaboracdo de conclusGes que ndo apresentam
relacGes com a analise feita; resumos mal elaborados.

Mais recentemente, em 2013, Silva, em sua tese de doutorado, realizou uma pesquisa
bibliografico-documental, de carater histdrico-filosofico, sobre as teses em EE desenvolvidas
nos cursos de doutorado em Educacdo e Educacédo Fisica do estado de S&o Paulo, no periodo
de 1985 a 2009. Com o objetivo de analisar a partir das tendéncias tedrico-filosoficas de
deficiéncia e/ou diferenca, as implicacGes epistemoldgicas e ontoldgicas das teses, levando

em consideracdo suas inter-relagbes com os determinantes sdcio-politico-econdmicos. De
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acordo com Silva (2013), os resultados obtidos no estudo e as informagdes sistematizadas em
seu desenvolvimento, apontam que é necessario olhar com preocupacdo e cautela para 0s
trabalhos analisados, pois ainda ha o predominio de estudos pautados no realismo empirico,
que visam a adequacdo empirica e a utilidade instrumental da teoria.

No entanto, é possivel vé-los com otimismo, pois, desde a segunda metade dos anos
1980, emergiram estudos consubstanciados no realismo cientifico e critico. Esses estudos
estdo empenhados no desenvolvimento de suas anélises, na apreensdo da educagcdo como parte
da organizacdo social (Educacdo como mediacdo), contribuindo para a compreensdo da
problemética educacional das pessoas com deficiéncia e, principalmente, para a analise
objetiva e critica das politicas de equidade social. Outro ponto importante, destacado pelo
autor diz respeito a consolidacdo da producéo de teses em EE, que vem se expandindo na pés-
graduacdo em Educacdo e Educacdo Fisica. O estudo de Silva (2013) também indicou que a
pesquisa em EE vem se aproximando dos problemas da educacdo escolar brasileira e dos
movimentos sociais de luta pela escola publica.

Com base nos estudos aqui apresentados € possivel afirmar que existe uma
preocupacdo dos pesquisadores com a qualidade do conhecimento em EE produzido nos PPG,
uma vez que tais estudos se empenharam em apontar as fragilidades presentes na producédo da
area. De acordo com Mendes (2008) e Silva (2014), realizar muitas pesquisas (quantidade)
ndo € suficiente para conseguirmos contribuir para a superacdo e/ou estabelecimento de vias
de solugbes dos varios problemas sociais e educacionais que as pessoas com deficiéncia
enfrentam, também ndo basta denunciar e criticar, é preciso saber perguntar e responder as
demandas por conhecimento, é preciso produzir conhecimento novo.

Diante disso, no capitulo seguinte, apresentaremos a producao do conhecimento dos
PPGE da regido Centro-Oeste, buscando compreender, juntamente com a literatura estudada,

como essa tem se desenvolvido e seus possiveis impactos.
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CAPITULO 111

3. CARACTERISTICAS E TENDENCIAS DAS DISSERTACOES E TESES EM
EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA DOS PROGRAMAS DE
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO DA REGIAO CENTRO-OESTE

Neste capitulo, abordaremos de forma mais analitica, as partes constitutivas do nosso
objeto de estudo, com o intuito de compreendé-lo em sua totalidade.

Apresentaremos e discutiremos os dados referentes aos 246 trabalhos que compem
nossa pesquisa. Por meio das informacdes coletadas em nossa ficha/roteiro, foi possivel
identificarmos caracteristicas e tendéncias gerais presentes nos trabalhos, tais como: quem séo
0s pesquisadores da area da EE e El nos PPGE da regido Centro-Oeste; quais pesquisas
receberam fomento; sobre o que se tem pesquisado dentro da area (quais sdo as tematicas
privilegiadas); sobre quais populacdes especificas esses trabalhos pesquisaram; quais foram
suas bases teoricas; a partir de quais fontes de pesquisas (tipo e campo empirico) as pesquisas
foram realizadas; e quais as metodologias utilizadas (técnicas de coleta e tratamento dos

dados). Esses e outros aspectos serdo apresentados nos topicos seguintes.

3.1. Quantitativo das dissertacGes e teses em Educacédo Especial e Educacéo Inclusiva
dos Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo da Regido Centro-Oeste ao longo dos

anos

No gréfico 01, verificamos que a primeira dissertacdo em EE da regido Centro-Oeste
foi defendida em 1983 e é a partir dos anos 1999 que essas defesas passam a ser anuais. No
caso das teses, desde 2008, ano da primeira defesa, as producBes sdo anuais. Outra
informacdo relevante que o grafico apresenta se refere ao aumento expressivo de defesas a
partir de 2005, dados esses que refletem as politicas de inclusdo implementadas de forma mais
incisivas no inicio da década de 2000. Outro dado relevante se refere ao aumento expressivo
de defesas no ano de 2008, acreditamos que este aumento ainda seja reflexo da incluséo das

pessoas com deficiéncia ou NEE na rede comum de ensino.
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Gréafico 01 — Dissertacdes e teses em EE e El dos PPGE da regido Centro-Oeste ao longo dos
anos.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Dentre as acGes da politica de inclusdo, destacamos a instituicdo das Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, dadas pela Resolucdo CNE/CEB
2/2001. Diante dessas diretrizes, as escolas comuns tiveram que se adequar para receber os
alunos com deficiéncia e NEE que em sua maioria, até aquele momento, eram atendidos pelas
escolas especiais. Diante dessa nova demanda na escola comum, professores, coordenadores,
diretores e outros agentes envolvidos no processo de inclusdo se lancaram nos PPG em busca
de respostas para as novas questdes trazidas por esse publico.

Ja 0 aumento no nimero de defesas a partir do ano de 2012 se deve a abertura de
novos PPGE na regido Centro-Oeste a partir do ano de 2010. Até o ano de 2009, a regido
possuia nove programas, na atualidade, a regido possui dezesseis programas. Esse aumento no
namero de programas, no caso das IFES, reflete as politicas de ampliacdo do acesso e
permanéncia na educacdo superior, implementadas via Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni). Vale ressaltar a importancia
dessas politicas, pois no periodo de trinta e quatro anos (1974 a 2009) foram abertos nove
PPGE na regido Centro-Oeste, e em apenas dois anos (2010 a 2012) foram abertos cinco
novos PPGE.

Vejamos como essa producdo se desenvolveu ao longo dos anos, por estado da
regido Centro-Oeste.

Dividimos os dados referentes a essa producdo em dois graficos (02 e 03) para

facilitar a visualizacdo.
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Gréafico 02 — DissertacGes em EE e EIl dos PPGE, por estado da regido Centro-Oeste de 1983
a 2008.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Gréfico 03 — Dissertacdes em EE e EI dos PPGE, por estado da regido Centro-Oeste de 2009
a 2016.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

No gréfico 02, é possivel verificar que a primeira defesa em EE da regido Centro-
Oeste foi realizada em 1983 no Distrito Federal. Oito anos mais tarde, é realizada a primeira
defesa em EE do estado do Mato Grosso do Sul em 1991, no ano seguinte, 1992, a primeira
defesa em EE ¢é realizada no estado de Goias e, dezessete anos apds a primeira defesa da
regido, no ano 2000, é realizada a primeira defesa em EE no Estado do Mato Grosso.

Observamos no gréafico 03, que o estado do Mato Grosso do Sul, a partir de 2011, é 0
gue mais apresenta defesas em EE e El. Destacamos que na regido Centro-Oeste, esse estado
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€ 0 que apresenta 0 maior nimero de PPGE, na atualidade sdo cinco, seguido pelo estado de
Goiés, com quatro, pelo estado do Mato Grosso, com trés, e pelo Distrito Federal, com dois.
Apesar de o Distrito Federal apresentar apenas dois PPGE, o numero de dissertaces
defendidas de 1999 a 2015, sempre esteve mais alto ou igual ao nimero de defesas realizadas
pelos quatro PPGE do estado de Goiés, e pelos trés PPGE do estado do Mato Grosso.
Vejamos no gréfico a seguir, a importancia da producdo de dissertacGes de cada
estado da regido.

Gréfico 04 — Percentual de dissertacdes em EE e EI dos PPGE, por estado da regido Centro-
Oeste.
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Fonte: Elaboracéo da autora, 2017.

Os dados apresentados no grafico 04 nos mostram quao importantes sdo 0s cinco
PPGE do estado do Mato Grosso do Sul para a produgdo em EE e El, na regido Centro-Oeste.
Pois, os mesmos foram responsaveis por 42% das dissertacdes em EE e EI defendidas entre os
anos de 1983 a 2016 na regido.

Reforcamos também a importancia dos dois PPGE do Distrito Federal, que foram
responsaveis por 33% das dissertagdes em EE e El defendidas na regido Centro-Oeste.

Ja os quatro PPGE do estado de Goias foram responsaveis por 20% das defesas em
EE e EI no periodo analisado.

E o estado do Mato Grosso, mesmo com trés PPGE, foi responsavel apenas por 5%
das dissertaces em EE e El defendidas na regido Centro-Oeste.

Vejamos agora, no grafico 05, a distribuicdo anual das teses, por estado da regido

Centro-Oeste.
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Gréafico 05 — Teses defendidas em EE e El dos PPGE por estado da regido Centro-Oeste.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

De acordo com o gréafico 05, as defesas de teses em EE e EI na regido Centro-Oeste
sdo anuais, desde a primeira defesa, realizada em 2008, no estado de Goiés.

Jé& as defesas das primeiras teses em EE e EI no estado do Mato Grosso de Sul, foram
realizadas em 2009; e no Distrito Federal, em 2011; e, desde entdo, essas s&o anuais.

Vejamos no grafico a seguir a importancia da producdo de teses de cada estado da
regiéo.

Gréafico 06 — Percentual de teses em EE e El dos PPGE, por estado da regido Centro-Oeste.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Como observamos no grafico 06, o estado do Mato Grosso do Sul também se destaca
no que se refere & producao de teses em EE e El. Suas defesas totalizam 48% da producdo em
EE e EI da regido Centro-Oeste, seguidas pelo Distrito Federal, com 38%, e por Goias, com
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14%. No estado do Mato Grosso, ndo houve defesa de nenhuma tese em EE e EI no periodo
investigado.

Fica evidente, nos dados do grafico 05 e 06 que, mesmo sendo constante a producao
de teses em EE e El nos PPGE da regido Centro-Oeste, a mesma ainda € baixa. Essa
inexpressiva producgdo nos faz inferir que, diferente do cenério nacional de consolidacéo da
area, apresentado por Silva (2014), a produgdo em EE e EIl na regido Centro-Oeste encontra-
se ainda em fase de expansao.

Vejamos agora essa producao por IES em que foram defendidas.

No periodo de 1983 a 2016, tivemos 225 dissertaches e 21 teses em EE e El
defendidas nos PPGE da regido Centro-Oeste, conforme apresentamos nas tabelas abaixo.

Tabela 02 — Quantitativo das dissertacdes e teses em EE e EI defendidas nos PPGE da regido
Centro-Oeste.

% de
% de Diss. Teses Tesesem
Ano de inicio A Diss. em emEEe ~EI em EEeEl
IES Mod. | Diss. em relacdo | Teses em
EE e El EE e ~
ao total de El relagcéo ao
dissertacoes total de
M D teses
unB 1974 | 2005 | Acad. | 1080 53 49 164 5 3,0
UFG - Goiania 1986 | 2001 | Acad. 508 13 2,6 133 3 2,3
UFMS - Campo | 1qq5 | 2004 | Acad. | 388 31 8,0 100 | 7 7.0
Grande
UFMT - Cuiaba | 1988 | 2009 | Acad. | 1025 11 11 48 0 | ----
ucCB 1994 | 2009 | Acad. 487 21 4,3 34 1 2,9
ucbB 1994 | 2010 | Acad. 340 13 3,8 25 3 12,0
PUC GOIAS 1999 | 2007 | Acad. 341 18 53 85 2 2,4
UFGD 2008 | ------ Acad. 125 20 16,0
UFMS - Corumba | 2009 | ------ Acad. 59 10 16,9
UFMT - 1 5010 | <ooeer Acad. | 83 1 1,2
Rondondpolis
UEMS - 2011 | ------ Acad. 77 12 15,6
Paranaiba
UFG - Cataldo 2011 | ----—-- Acad. 48 12 25,0
UEMS - Campo | 5505 | . Profiss. | 45 9 20,0
Grande
UFG - Jatai 2013 | ----—-- Acad. 24 1 42
Total 4630 225 | ---- 589 21 | -

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.
Dentre os programas da regido Centro-Oeste, 0 PPGE da UnB é o que tem o maior

numero de defesas em EE e EI, é também o mais antigo da regido, com quarenta e trés anos
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de existéncia. Além disso, dentre os programas investigados é 0 que apresenta 0 nUmero mais
expressivo de defesas na &rea da educacéo.

Contrapondo-se ao PPGE da UnB, o PPGE da UFMT - Cuiaba, que possui vinte e
nove anos de existéncia, mesmo apresentando expressivo nimero de defesas na area da
educacédo, ndo se destaca na producdo em EE e El, apresentando o percentual mais baixo
1,1%, quando comparamos o total de defesas do programa com o nimero de defesas em EE e
El. Salientamos que, nas cinco linhas de pesquisa existentes no programa, ndo ha uma que
faca mencéao ao desenvolvimento de pesquisas em EE e EI.

J& 0s PPGE que mais se destacam quando comparamos a producao total do programa
com a producéo especifica em EE e El sdo: O PPGE da UFG - Cataldo, com seis anos de
existéncia, e 25% de toda a sua producdo em EE e El, o PPGE da UEMS - Campo Grande,
também com seis anos de existéncia, e 20% de toda a sua producdo em EE e El e 0 PPGE da
UFMS - Corumbd, com oito anos de existéncia, e 16,9% de toda a sua producdo em EE e El.
Vale destacar que esses trés programas possuem linhas de pesquisa que explicitam o
desenvolvimento de trabalhos em EE e El.

Na tabela 03 é possivel acompanhar as defesas em EE e El das dissertacBes dos
PPGE de cada IES, por ano, entre os anos de 1983 e 1998 (essa periodizacao foi utilizada para
facilitar a visualizacdo dos dados).

Tabela 03 — Demonstrativo das dissertacdes em EE e El defendidas nos PPGE da regido
Centro-Oeste, por IES, entre 0s anos de 1983 e 1998.

Anos das defesas

I1ES Pl |lRrlRrlRr[P[P[P[RPRP|IRP|RP|RP|RL|FPL|PR

unB Diss. | 1| 0|2 ofojofojofojofoj1j0]o0

UFG - Goiénia Diss. | -- | -- | -- ofojofoj1fo0jofo0ojoj0]oO
UFMS - Campo Grande | Diss. | -- | - |- |-|-|0|0]|0|2]0(2|0]|0]|0]2]0
UFMT - Cuiab4 Diss. | - |-|-|-|-|0]O0O|O|O0O|O]O]O]|O]O|0O]O
ucB Diss. | - |-~ |-|-|-|-|-|-|-|-]-]0]0]0|0]0

ucbB Diss. | - |-~ |-|-|-|-|-|-|-|-]-]0]0]0|0]0

PUC GOIAS Diss. | = | = | = |~ |~ |=|~-|=|=|=|~-|~|~]|-|-|-
UFGD Diss. | - | == |- |- |=-|-|=-|=-|-|=-|-|-|-1]-|-/1-

UFMS - Corumbé Diss. | - |~ |~ |~ |=-|~-|-|-|-|—-|-|-|-]|-|-1-=-
UFMT - Rondonopolis | Diss. | == | == | = | = | = | = | = | = |~ |~~~ |=-|-|-]-
UFG - Cataldo Diss. | - |~ |~ |~ |=-|~-|-|-|-|—-|-|-|-]|-|-1-=-
UEMS -Campo Grande | Diss. | - | == | == |~ | == |~ |~ |~ |~ |~-|-~-|~-|-~-]|-]|-—-1-
UFG - Jatai Diss. | == | == | = | = |~ |-~ |||~ |=-]=-]-|=-/|-/|=-/-=

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.
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Jé& na tabela 04, podemos acompanhar as defesas em EE e El das dissertagdes e teses
dos PPGE de cada IES, por ano, entre os anos de 1999 e 2016 (essa periodizacao foi utilizada
para facilitar a visualizacdo dos dados).

Tabela 04 — Demonstrativo das dissertacdes e teses em EE e El defendidas nos PPGE da
regido Centro-Oeste, por IES, entre os anos de 1999 e 2016.

Anos das defesas
IES (R I NC T I NCT I CT I O B O I O ORI O I O I O I ST B O I O N O I O B O B Y
Trab.l g 8155|5888 |8lglg|g|g|g(g|2|g|g
[{e) o - N w N o1 (o)) ~ oo [{o} o [l N w ESN ()] D
UnB Diss.|0|1|0|0|0]|1|5]1|0|9|3|3|2|4|4|5|7]4
n
Tes. | - |-|~-~-|-|-|-]0]0|O|O|O]O|2]0O|1]|12]|0]2
UFG - Diss. |0 | 0|0 |O o|l0|1(3|3|1|]0|0|O0O|O0]|1]|0]2
Goiania Tes. | -|--|0]0|0]O0O|O|]O|O|2]|O0|2]|1|0]|O0O|O]|O]|O
UFMS - Diss. |2 |1]0|1|1]|2|3|3|3|5|0]2|1]|2]|0]0]0]|1
Campo
Grande Tes. | - |-~-|-|-|~-]0|0O|O0O|O|O]|2|12|0]|]0]|2]|]0|0]|2
URMT - piss. | o |1 o o|lo|ololololol1|1|1]2]0]2]0]3
Cuiaba
Disss {10121 (1|1|1(2|0]|1|0|2|2]|]2]|]02|4]0
ucB
Tes. |~ |~ |-~|~|~|~|-]—-|~|~-]0]O0]O]2]|0|O0|O]|O
Diss|1|0|]0|O0O(1|0|4]0|0]J12]0|0|1]0]]2|0|2]1
ucbDB
Tes. |~ |~ |-~ |~|~|~|-]—-|~|~|-]0]0]O0]O0|2|0]|1
B Diss|0|0|]O|212(0|2]|]0|2|2]1|212|1|1]|]5]1(1|0]0
PUC GOIAS
Tes. |~ |~ |-~|-~|~|~-]-]-]0|l0O|O]|O|O]O|O|1|1]0O
UFGD Diss. | ~ |~ |-~ |-~|-~|~|-]-|~-|0|0]O0|3]|2|6|2]|2]|5
UPMS - s | oo | oo | o | = | = | = | = | = | =] =]o]o|1|2|o|al2]|1
Corumba
UFMT - .

Rondonbpolis Diss. | - | - | =~ |-|-|=-|-|-]-]|-]|-|0]0]0]0|21]0]0
UEMS - | pigs | e | oo | o= | = [ | | = | = | = | = | =] =]0o|21|2]|3]5]1
Paranaiba
UFG - .
catario | DS | <l o2 f2]3]4
UEMS -

Campo |Diss. |-~ |~ |-~ |- |- |~|~|~|~|~-]-]~-|~-|0|0]|0]|4]5
Grande
UFG-Jatai | Diss. | = | = | = | = | = | ~-|-~-|-=-|-=-|-|-]-]-10]0]0]0]|1

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

De acordo com os dados da tabela 03, verificamos que a primeira dissertacdo da
regido Centro-Oeste foi defendida em 1983, na UnB, por Lucia Willadino Braga, intitulada:
Desenvolvimento cognitivo na paralisia cerebral: Um estudo exploratorio. Orientada pela
Prof.2 Dra. Thereza Pontual de Lemos Mettel (1927 — 2015).

Apesar de o mestrado da UnB ter iniciado suas atividades em 1974, conforme consta
na tabela 02, a primeira dissertacdo em EE sO foi defendida nove anos depois. Tambeém
verificamos na tabela 03 que o PPGE da UnB ficou por dez anos, de 1986 a 1995, sem



103

nenhuma defesa de dissertacdo em EE e El. E que, entre os anos de 1996 e 2007, houve
defesas, mas ndo foram anuais, conforme consta nas tabelas 03 e 04. De acordo com os dados
da tabela 04 essas defesas s6 passam a ser anuais a partir de 2008.

Segundo os dados da tabela 04, no que se refere as teses, o doutorado da UnB teve
sua primeira defesa em 2011 e, entre os anos de 2012 e 2016, foram realizadas quatro defesas,
mas estas ndo foram anuais.

Ja o PPGE da UFG - Goiania, que iniciou suas atividades em 1986, conforme consta
na tabela 02, s6 teve sua primeira dissertacdo em EE e El defendida em 1992, conforme
consta na tabela 03, ou seja, cinco anos apo6s iniciar suas atividades. Depois dessa defesa em
1992, 0 PPGE da UFG - Goiania ficou por dez anos, de 1993 a 2002, sem defesas em EE e El,
conforme consta nas tabelas 03 e 04. Destacamos que a primeira tese em EE da regido Centro-
Oeste foi defendida na UFG - Goiania em 2008, por Rita Francis Gonzalez Y Rodrigues
Branco, intitulada: Capacitagdo de professores de classe hospitalar em relagdo professor-
aluno/paciente na perspectiva balintiana. Orientada pela Prof.2 Dra. Maria Herminia Marques
da Silva Domingues. Defesa realizada sete anos ap06s o doutorado ter iniciado suas atividades,
em 2001.

De acordo com os dados da tabela 04, entre os anos de 2006 e 2011, o PPGE da UFG
- Goiania apresentou producdo anual em EE e El, no entanto, como ndo h& no programa uma
linha de pesquisa que explicite a possibilidade da realizacdo de pesquisas em EE e El, essa
producdo cessou logo que a docente responsavel por orientar dez, dos onze trabalhos
defendidos neste periodo, afastou-se do programa. Depois de cinco anos sem defesas em EE e
El, em 2014, ¢é defendida uma dissertacéo.

O PPGE da UFMS - Campo Grande teve sua primeira defesa de dissertacdo em EE e
El no ano 1991, conforme tabela 03, mas é a partir de 1999, dados da tabela 04, que as
producdes em EE e EI se tornam anuais. Nos anos de 2014 e 2015, ndo houve defesas, mas
estas foram retomadas em 2016. Esse PPGE também néo apresenta uma linha de pesquisa que
mencione o desenvolvimento de pesquisas em EE e EIl, no entanto, possui um grupo de
orientadores com certa tradicdo em pesquisar e orientar pesquisas em EE e El, sdo eles: Dra.
Maonica Carvalho Magalhdes Kassar, Dra. Alexandra Ayach Anache e Dr. Anténio Carlos do
Nascimento Osorio.

Ja a primeira defesa em EE e EI no PPGE da UFMT — Cuiaba foi realizada no ano
2000, conforme dados da tabela 04, no entanto, o programa ja havia iniciado suas atividades
ha doze anos, dados da tabela 02. Depois da defesa dessa dissertagdo, uma nova defesa em EE

e El so foi realizada oito anos mais tarde. Conforme ja discutimos, esse PPGE nédo apresenta
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linhas de pesquisa direcionadas a EE e El e também ndo possui docentes com tradigdo de
pesquisa nessa area.

De acordo com os dados do tabela 04, podemos verificar que de 1999 a 2015 o PPGE
da UCB tem tido defesas em EE e EI praticamente todos os anos. Ressaltamos que uma das
linhas do programa garante o desenvolvimento de pesquisas na area.

O PPGE da UCDB teve sua primeira defesa em EE e ElI em 1999, no entanto, o
programa ndo apresenta regularidade de producédo na area. A EE e EI é contemplada em uma
das linhas de investigacdo do programa, mas ndo ha uma producdo expressiva.

De acordo com os dados da tabela 04, o PPGE da PUC - Goias apresentou a primeira
defesa em EE e El no ano de 2002, no entanto, essas s6 passaram a ser anuais a partir de
2006. Destacamos que o0 programa nao apresenta uma linha de pesquisa que explicite o
desenvolvimento de pesquisas em EE e El.

O PPGE da UFGD teve sua primeira defesa em EE e El no ano de 2011 e, desde
entdo, apresenta defesas anuais na area, conforme dados da tabela 04. Salientamos que a éarea
de EE e EI é contemplada em uma das linhas de investigacdo do programa.

De acordo com os dados da tabela 04, o PPGE da UFMS — Corumbé apresentou sua
primeira defesa em EE e El no ano de 2011 e, desde entdo, tem tido defesas anuais, com
excecdo de 2013. Conforme ja mencionamos, o programa possui uma linha de pesquisa que
garante o desenvolvimento de pesquisas em EE e El.

O PPGE da UFMT — Rondonoépolis apresenta apenas uma defesa em EE e El,
conforme consta na tabela 04. O programa que iniciou suas atividades em 2010, conforme
tabela 02, ndo apresenta uma linha de pesquisa que mencione o desenvolvimento de pesquisa
em EE e EI.

Ja 0 PPGE da UEMS - Paranaiba que iniciou suas atividades em 2011, conforme
tabela 02, e apresentou sua primeira defesa em EE e EI em 2012, e segue com defesas anuais,
de acordo com os dados da tabela 04. Como ja destacamos, o programa possui uma linha de
pesquisa que contempla a EE e El.

Segundo as informacdes presentes na tabela 04, o PPGE da UFG - Cataldo teve sua
primeira defesa em EE e El no ano de 2012, um ano ap6s iniciar suas atividades. Desde entao,
0 programa apresenta defesa anual. Como ja salientamos o PPGE da UFG - Cataldo apresenta
uma linha de pesquisa dedicada a EE e EI.

O PPGE da UEMS - Campo Grande iniciou suas atividades em 2012, conforme

tabela 02, e j& possui nove defesas em EE e El, conforme na tabela 04. Como ja
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mencionamos, 0 programa tambeém possui uma linha de pesquisa especifica para as pesquisas
em EE e El.

O PPGE da UFG — Jatai iniciou suas atividades em 2013, conforme tabela 02 e, ap6s
trés anos, apresentou sua primeira defesa em EE e EI, conforme tabela 04. O programa néo
apresenta uma linha de pesquisa especifica para o desenvolvimento de trabalhos em EE e El.

Diante do que foi exposto, podemos inferir que a existéncia de linhas de pesquisa em

EE e El nos PPGE fortalecem o desenvolvimento da producdo do conhecimento na area.

3.2. Distribuicéo das dissertagoes e teses conforme a instancia administrativa das IES em

gue foram defendidas

Vejamos agora as instancias administrativas das IES responsaveis pela producdo das
dissertacOes e teses em EE e El, dos PPGE da regido Centro-Oeste.

Gréafico 07 — Distribuicdo das dissertacbes, por periodos, conforme a instancia administrativa
das IES em que foram defendidas.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

De acordo com os dados do gréafico 07, do periodo de 1983 até o periodo de 1996,
todas as defesas em EE e El da regido Centro-Oeste foram realizadas em IES publicas
federais. Somente a partir do periodo de 1997 a 2000, as IES privadas iniciam as defesas em
EE e EI

Outro dado relevante é a total auséncia de IES publicas estaduais do periodo de 1983
até periodo de 2008. Isso ocorreu, em certa medida, pela auséncia de PPGE nas IES estaduais,
e impactou de forma negativa, ndo sé a producdo do conhecimento em EE e EI, mas em

educagdo como um todo.
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Esse cenério se modifica a partir do periodo de 2009 a 2012, quando se inicia a
producdo em EE e El em IES puUblicas estaduais. Destacamos inclusive que, a partir do
periodo de 2013 a 2016, as defesas em EE e EI das IES puUblicas estaduais da regido Centro-
Oeste ultrapassaram as defesas das IES privadas da regido.

Acreditamos que esse aumento na producdo em EE e EIl nas IES publicas estaduais
pode estar relacionado ao compromisso das IES publicas com o desenvolvimento de temas e
estudos de populagdes historicamente marginalizadas.

Ja no gréafico 08, é possivel verificar a importancia das IES publicas federais para a
producdo do conhecimento em EE e EI na regido Centro-Oeste, pois as mesmas S&o
responsaveis por 68% das dissertacGes defendidas no periodo investigado. Ja as IES privadas
foram responsaveis por 23% da producdo, enquanto as IES publicas estaduais foram
responsaveis por 9%.

Somando os percentuais das defesas das IES publicas federais com os das IES
publicas estaduais, teremos um total de 77% da producdo em EE e El da regido Centro-Oeste
em IES publicas.

Grafico 08 — Distribuicéo das dissertagdes conforme a instancias administrativas das IES em
que foram defendidas.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.
Essa predominancia das defesas em EE e El das IES publicas sobre as IES privadas,

tambem foi identificada nos estudos realizados por Silva (2016); Ferreira e Bueno (2011);
Bueno (2010).

Como podemos verificar no grafico 09, as defesas das teses em EE e El, dos PPGE
da regido Centro-Oeste, entre os anos de 2008 e 2012, ocorreram de forma exclusiva em IES
publicas federais. Somente no ano de 2013 € que se iniciam as defesas nas IES privadas. Ja as

IES estaduais ndo apresentam defesas de teses, uma vez que nenhuma delas possui doutorado.
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Grafico 09 — Distribuicdo das teses do periodo de 2008-2016, conforme a instancia
administrativa das IES em que foram defendidas.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Grafico 10 — Distribui¢do das teses conforme instancia administrativa das IES-Programa em
que foram defendidas.

® Plblica Federal = Privada

Fonte: Elaboracéo da autora, 2017.

No gréafico 10, verificamos que 71% das teses em EE e El, defendidas nos PPGE da
regido Centro-Oeste, ocorreram em IES publicas federais, € 29%, em IES privadas.

Os dados apresentados no grafico 10 se diferem dos encontrados por Silva (2016),
gue em sua pesquisa identificou que cerca de 58,75% das teses em EE e El, defendidas nos
PPGE do estado de S&o Paulo, entre os anos de 1985 e 2009, foram defendidas em IES
publicas estaduais. O autor relata que essa predominancia é compreensivel, uma vez que as
IES do estado de S&o Paulo possuem tradicdo na formacéo de pesquisadores e na producéo do

conhecimento em EE e El, diferente da regido Centro-Oeste.
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3.3. Distribuicgdo das dissertacdes e teses conforme o nimero de orientacgdes e 0 sexo dos

orientadores e autores

Neste tOpico, apresentaremos 0s responsaveis por formar os mestres e doutores em
EE e EIl na regido Centro-Oeste. Para tanto, discutiremos os dados sobre a quantidade de
orientagdes por orientador, por grupo de orientadores, pelo sexo dos orientadores e pelo sexo

dos autores dos trabalhos analisadas.

Tabela 05 - Quantidade de orientac6es efetuadas, por orientador.

. . ~ . Total de orientagdes
Quantidade de orientagdes N. de orientadores

N. %

Quatorze 1 14 5,69
Onze 3 33 13,41

Dez 2 20 8,13

Sete 3 21 8,54

Seis 3 18 7,32

Cinco 3 15 6,10

Quatro 3 12 4,88

Trés 5 15 6,10
Duas 20 40 16,26
Uma 58 58 23,58
Total 101 246 100,00

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Conforme consta na tabela 05, de um total de 101 orientadores, 58, orientaram
apenas um trabalho (dissertacdo/tese) em EE e El, ou seja, 58 trabalhos. Enquanto 43
orientadores foram responsaveis por orientar os outros 188 trabalhos.

Também ¢ possivel verificar que o maior indice na coluna “Total de orientagdes” ¢é
para o numero de um orientador, 23,58%. Esse dado se assemelha aos dados encontrados por
Silva (2016) e Bueno (2010).

Na organizacdo dos dados definimos que os(as) professores(as) que tivessem
orientado acima de quatro trabalhos pertenceriam ao grupo denominados por noés de grupo A,
e os(as) professores(as) que tivessem orientado até trés trabalhos pertenceriam ao grupo
denominados por nos de grupo B.

Vejamos nas tabelas abaixo o detalhamento desses dados.
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Tabela 06 - Quantidade de orientac6es efetuadas por grupo de orientadores.

Quantidade de orientadores/N. de Quantidade de trabalhos Percentual de trabalhos por
orientacoes orientados grupos de orientadores

1X14 14

3X11 33

2X10 20 18 orientadores
Grupo A

3X7 21 (123 trabalhos)

3X6 18 50%

3X5 15

3X4 12

5X3 15 83 orientadores
Grupo B

20K 2 &0 (123 trabalhos)

58 X 1 58 50%

Total 246 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Os dados da tabela 06 revelam que 50% da producdo (123 trabalhos), foram
orientados por um total de 18 orientadores (grupo A), enquanto os outros 50% da producéo
(123 trabalhos), foram orientados por 83 orientadores (grupo B).

Vejamos na tabela a seguir a distribuicdo desses grupos (A e B) de orientadores, nas

IES, por quantidade de orientacdes.

Tabela 07 - Quantidade de orientacOes efetuadas por grupo de orientadores, por instituigéo.

Quantidade de Numero de
: trabalhos
IES Grupo orientadores por . Percentual
orientados
grupo
por grupo
0,
UnB Crype 2 5 25 43%
Grupo B 20 33 57%
- Grupo A 1 10 62%
UFG - Goiania
an! Grupo B 4 6 38%
Grupo A 3 24 63%
FMS -
UFMS - Campo Grande Grupo B 11 14 37%
s Grupo A | meeee | e e
FMT -
U Cuiaba Grupo B g o 0%
0
UCB Grupo A 2 10 45%
Grupo B 8 12 55%
GrupoA | | e | e
Uebs Grupo B 11 16 100%
; Grupo A 1 5 25%
P - 1A
UC - GOIAS Grupo B 13 15 75%
Grupo A 2 17 85%
FGD
UFG Grupo B 2 3 15%
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Quantidade de Numero de
. trabalhos
IES Grupo orientadores por . Percentual
orientados
grupo

por grupo
. Grupo A 1 8 80%
UFMS - Corumbé Grupo B > 5 0%
Lo Grupo A | | e e
UFMT - Rondondpolis Grupo B 1 1 T00%
. Grupo A 2 10 83%

EMS -P
UEMS - Paranaiba Grupo B 2 2 17%
. Grupo A 2 11 92%
FG - Catal
UFG - Cataléo Grupo B 1 1 %
Grupo A 1 6 67%
UEMS - Campo Grande

P Grupo B 2 3 33%
. GrupoA | - | e | e
UFG - Jatai Grupo B 1 1 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

De acordo com a tabela 07, na UnB, cinco orientadores, pertencentes ao Grupo A,
foram responsaveis por 43% das orientacdes (vinte e cinco trabalhos), enquanto os outros
vinte orientadores, pertencentes ao Grupo B, foram responsaveis por 57% das orientagdes
(trinta e trés trabalhos).

Na UFG - Goiania, também destacamos a atuacdo do Grupo A, que teve uma
orientadora responsavel por 62% das orientacGes (dez trabalhos), enquanto outros cinco
orientadores, pertencentes ao Grupo B, foram responsaveis por 38% das orientacfes (seis
trabalhos).

Ainda de acordo com os dados apresentado no tabela 07, observamos na UFMS -
Campo Grande, que trés orientadores pertencentes ao Grupo A, foram responsaveis por 63%
das orientacOes (vinte e quatro trabalhos), enquanto os outros onze orientadores, pertencentes
ao Grupo B, foram responsaveis por 37% das orientacdes (quatorze trabalhos).

Jana UCB, o Grupo A, composto por dois orientadores, foi responsavel por 45% das
orientacdes (dez trabalhos), enquanto os outros oito orientadores, pertencentes ao Grupo B,
foram responséaveis por 55% das orientacGes (doze trabalhos).

Na PUC — Goias, um orientador, pertencente ao Grupo A, foi responsavel por 25%
das orientacdes (cinco trabalhos), enquanto treze orientadores, pertencentes ao Grupo B,
foram responséveis por 75% das orientacdes (quinze trabalhos).

Na UFGD, o Grupo A, com dois orientadores, é responsavel por 85% das orienta¢des
(dezessete trabalhos), enquanto o Grupo B, composto por dois orientadores, é responsavel por

15% das orientacdes (trés trabalhos).
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Outra IES em que o Grupo A se destacou foi a UFMS - Corumbg, com uma
orientadora sendo responsavel por 80% das orientacfes (oito trabalhos), enquanto dois
orientadores, pertencentes ao Grupo B, foram responsaveis por 20% das orientacdes (dois
trabalhos).

Na UEMS - Paranaiba, também se destaca a atuacdo do Grupo A, com dois
orientadores responsaveis por 83% das orientacdes (dez trabalhos) e os outros dois
orientadores, pertencentes ao Grupo B, sendo responsaveis por 17% das orientacdes (dois
trabalhos).

Dentre todas as IES investigadas, a UFG - Cataldo é a que apresenta atua¢do mais
expressiva do Grupo A, sendo que dois orientadores foram responsaveis por 92% das
orientacdes (onze trabalhos), enquanto um orientador do Grupo B foi responsavel por 8% das
orientacdes (um trabalho).

A UEMS - Campo Grande também apresenta 67% das orientacOes (seis trabalhos),
sob responsabilidade de um orientador do Grupo A, e 33% das orientacdes (trés trabalhos) sob
responsabilidade de dois orientadores do Grupo B.

Ja as IES: UFMT - Cuiaba, UCDB, UFMT - Rondonépolis e UFG - Jatai ndo
apresentaram orientadores entre o Grupo A.

Os dezoito orientadores do Grupo A que foram responsaveis por formarem 50% dos
mestres e doutores da regido Centro-Oeste, séo elas e ele: Dra. Monica Carvalho Magalhaes
Kassar (quatorze orientagcdes) do PPGE da UFMS - Campo Grande/Corumba; Dra. Alexandra
Ayach Anache (onze orientacdes) do PPGE da UFMS - Campo Grande; Dra. Celi Correa
Neres (onze orientagbes) do PPGE da UEMS — Campo Grande/Paranaiba; Dra. Marilda
Moraes Garcia Bruno (onze orientagdes) do PPGE da UFGD; Dra. Amaralina Miranda de
Souza (dez orientagdes) do PPGE da UnB; Dra. Dulce Barros de Almeida (in memoriam) -
(dez orientacdes) do PPGE da UFG — Goiania; Dr. Antdnio Carlos do Nascimento Osorio
(sete orientagdes) do PPGE da UFMS Campo — Grande; Dra. Celeste Azulay Kelman (sete
orientagdes) do PPGE da UnB; Dra. Elizabeth Tunes (sete orientacbes) do PPGE da UnB;
Dra. Dulcéria Tartuci (seis orientacdes) do PPGE da UFG — Cataldo; Dra. Eunice M. L.
Soriano de Alencar (seis orientacdes) do PPGE da UCB; Dra. Morgana De Fatima Agostini
Martins (seis orientagdes) do PPGE da UFGD; Dra. Doracina Aparecida de Castro Araujo
(cinco orientagdes) do PPGE da UEMS — Paranaiba; Dra. Elianda Figueiredo Arantes Tiballi
(cinco orientagbes) do PPGE da PUC — Goias; Dra. Maria Marta Lopes Flores (cinco
orientacbes) do PPGE da UFG - Cataldo; Dra. Albertina Mitjdns Martinez (quatro

orientagdes) do PPGE da UnB; Dra. Teresa Cristina Siqueira Cerqueira (quatro orientagdes) o
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PPGE da UnB; e Dra. Vanessa Terezinha Alves Tentes (quatro orientagdes) do PPGE da
UCB.

Desse total de orientadores temos sete vinculados aos PPGE do estado do Mato
Grosso do Sul, sete vinculados aos PPGE do Distrito Federal e quatro vinculados aos PPGE
do estado de Goias (0 docente pode ndo estar mais vinculado aos PPGE desses estados, no
entanto, o quantitativo apresentado se refere a esses docentes quando vinculados a esses
programas). O estado do Mato Grosso ndo possui henhum orientador no grupo A.

Esses dados sdo importantes para sabermos quem Sao 0s responsaveis por formar os
mestres e doutores da regido Centro-Oeste, para com isso identificarmos os grupos de
pesquisadores com certa tradicdo na area de EE e EI, para entendermos as linhas de
investigacdo e as bases teoricas desses grupos, bem como para reconhecermos a formacao de
novos grupos de pesquisadores.

No que se refere ao sexo dos(as) orientadores(as), podemos verificar no gréafico 11,
que a maioria é do sexo feminino. Sendo que, do universo de sessenta e trés orientadores,
cinguenta e duas sdo do sexo feminino.

Gréfico 11 — Sexo dos(as) orientadores(as).

m Feminino = Masculino

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Ja entre os(as) autores(as), podemos verificar no grafico 12, que 85% (208) sdo do

sexo feminino, enquanto 15% (38) s&o do sexo masculino.
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Gréfico 12 — Sexo dos(as) autores(as).

B Feminino ® Masculino

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

De acordo com os dados dos graficos 11 e 12, existe um predominio do sexo
feminino, tanto nas orientacdes, como na escrita dos trabalhos da area. Esses dados véo ao
encontro daqueles obtidos por Silva (2013) e Melo e Oliveira (2006), que apontaram
predominio do sexo feminino nas Ciéncias Humanas, Linguistica, Saude e principalmente na
Educacéo.

Segundo Melo e Oliveira (2006) o sexo feminino acaba por escolher as areas da
educacdo, saude, e assisténcia social em decorréncia do estere6tipo de cuidados vinculados a

£ssas areas.

3.4. Financiamento (fomento) das dissertacdes e teses em Educacéo Especial e Educagéo

Inclusiva

Consideramos relevante verificar se houve ou ndo fomento para a realizacdo das
pesquisas, principalmente em forma de bolsa recebida pelos autores durante a realizagdo do
mestrado ou doutorado.

Nesse sentido, apresentaremos no grafico 13, o quantitativo de trabalhos em EE e El,
da regido Centro-Oeste, do periodo investigado, que receberam algum tipo de financiamento.
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Gréafico 13 — Demonstrativo do financiamento dos trabalhos em EE e EI dos PPGE da regiao
Centro-Oeste.

mN3o =Sim

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Conforme podemos observar no grafico 13, a maior parte dos trabalhos, 83%, nédo
recebeu nenhum tipo de fomento.

Estes dados se diferem daqueles encontrados por Silva (2016). Segundo o autor,
50,44% das teses em EE e El dos PPGE de Sao Paulo receberam algum tipo de bolsa para sua
execucdo. Isso pode ter ocorrido em decorréncia da area da EE e EI se encontrar consolidada
em S&o Paulo, diferente da regido Centro-Oeste.

Além disso, como verificamos no capitulo anterior, a politica de Pds-Graduagédo
vincula a concessdo de bolsas para o mestrado e doutorado, e outros recursos, a nota do
programa, a producdo de seu corpo docente, ao tempo médio gasto para titulacdo, entre
outros. Nesse sentindo, 0os PPGE da regido Centro-Oeste, em sua maioria programas novos,
levam desvantagem ao concorrer pelos recursos com programas ja consolidados, uma vez que
esses acabam sendo mais bem avaliados.

De acordo com Souza, Lima e Correa (2014) que analisaram a influéncia da
concessao de bolsa de estudos na produtividade académica dos estudantes de Administracdo
ao nivel de pos-graduacédo stricto sensu no Brasil, foi possivel identificar uma colaboracéo
mais expressiva dos alunos bolsistas em relacdo aos ndo bolsistas nos critérios que tornam o
PPG melhor qualificado.

De acordo com os autores, dentre as principais constatagdes estdo: a ndo concluséo
dos estudos no prazo pre-estabelecido, pois cerca de 90% dos alunos que estudam sem bolsa
excedem este prazo; namero inferior de publicacdes, tanto nacionais como internacionais,
quando comparado aos alunos bolsistas; op¢do por uma linha de investigacdo diferente do
orientador, entre os estudantes que optam por uma linha de pesquisa ndo relacionada a area de

seu orientador, 0 nimero de n&o bolsistas € 50% superior em relacdo aos bolsistas; tempo de
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dedicacéo aos estudos, no caso dos alunos que dedicam 20 horas semanais ou tempo superior
a esse periodo, sdo em sua maioria bolsistas.

Com base nisso, podemos inferir que a realizagdo das pesquisas em EE e El, nos
PPGE da regido Centro-Oeste, em certa medida, ficou prejudicada, pois 83% dos trabalhos
defendidos ndo receberam nenhuma bolsa, conforme consta no grafico 13. O que pode ter
acarretado menor tempo de dedicagdo aos estudos e que, por sua vez, pode influenciar no

numero de producdes e ainda na qualidade das pesquisas.
3.5. As tematicas privilegiadas nas dissertacdes e teses em EE e El
Vejamos agora quais sdo as tematicas em EE e EI privilegiadas pelos pesquisadores

do Centro-Oeste brasileiro.

Tabela 08 - Tematica das dissertacdes e teses.

Temas N %
Ensino-aprendizagem 69 28,40
Processos de integracdo/inclusao 54 22,22
Formagcé&o de recursos humanos 21 8,64
Politicas publicas em educacdo especial 20 8,23
Atitude e percepcéo de familifar_eAs e_profissionais sobre as pessoas com 18 7.41
deficiéncia e NEE
Producéo do conhecimento sobre as pessoas com deficiéncia e NEE 17 7,00
Autopercepcao 15 6,17
Outros 15 6,17
Profissionalizacdo 8 3,29
Identificacdo/caracterizacdo das pessoas com deficiéncia e NEE 4 1,65
Caracterizagdo das instituicGes de Ensino Especial 2 0,82
Total 243 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

De acordo com os dados da tabela 08, a maior parte dos trabalhos desenvolvidos nos
PPGE da regido Centro-Oeste trata da tematica ensino-aprendizagem, 28,40%, seguida das
tematicas processo de integracdo/incluséo, 22,22%, e formacao de recursos humanos, 8,64%.

Destacamos que Silva (2016) também identificou essas trés tematicas, nessa ordem,
como sendo temas privilegiados pelos pesquisadores em EE e El nos PPGE do Estado de S&o
Paulo.

No que se refere as cinco principais tematicas privilegiadas nos estudos em EE e El
desenvolvidas pelos pesquisadores brasileiros, nossos resultados tambem véo ao encontro dos

dados levantados por Silva (2016), Nunes, Ferreira e Mendes (2004).
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Gréafico 14 - Tematica das dissertacdes e teses em EE e EI da regido Centro-Oeste por

periodo.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

As tematicas ensino-aprendizagem e processos de integracdo/inclusdo comecam a
despontar no periodo de 1993 a 2004, mantendo-se como as principais teméticas no periodo
de 2005 a 2016. Ja as tematicas politicas publicas em educacao especial, formacao de recursos
humanos, e producdo do conhecimento sobre as pessoas com deficiéncia e NEE estdo entre as
cinco tematicas mais pesquisadas no periodo de 2005 a 2016.

O destaque dessas trés tematicas a partir de 2005 se deve as politicas publicas de
inclusdo, implantadas a partir da década de 2000, que “retiraram” os alunos com deficiéncia e
NEE das escolas especiais e “oportunizaram” que os mesmos fossem atendidos nas escolas
comuns.

Com um ndmero maior de alunos com deficiéncia e NEE na escola comum, os
agentes envolvidos no processo de inclusdo se viram impelidos a buscar maneiras de

potencializar o ensino-aprendizado desse publico. Em decorréncia disso, tivemos entre 0s
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anos de 2005 e 2016, sessenta e dois trabalhos sobre a tematica ensino-aprendizagem. E ainda
refletindo este processo de incluséo, tivemos entre os anos de 2005 e 2016 quarenta e seis
trabalhos que se propuseram a entender/desvelar como a incluséo se configurou/configura na
escola comum.

Ainda em virtude desse processo, fez-se necessario investigar a formacao de recursos
humanos para atuarem junto aos alunos com deficiéncia e NEE, assim, entre os anos de 2005
e 2016, tivemos dezenove trabalhos em EE e EI com essa tematica.

Entre os anos 2005 e 2016, tivemos vinte trabalhos que trataram das politicas
publicas em EE. Ressaltamos que, antes desse periodo, nenhuma pesquisa da regido havia
tratado dessa tematica. Acreditamos que isso ocorrera provavelmente em virtude de as
politicas publicas de inclusdo escolar comecarem a vigorar somente a partir da década de
2000.

Dentre as temaéticas levantadas na pesquisa, a que menos foi privilegiada pelos
pesquisadores trata da caracterizacdo das instituicdes de ensino especial. Esse baixo nimero
de trabalhos, apenas dois, durante todos os periodos, reflete a busca da sociedade por modelos

de educacdo mais inclusivos.

3.6. O publico-alvo das dissertacdes e teses em EE e El dos PPGE da regido Centro-
Oeste

Para conhecermos sobre qual publico-alvo na EE e El os pesquisadores dos PPGE
tém direcionado seus estudos, analisaremos as informacdes presentes na tabela abaixo.

Tabela 09 — Publico-alvo pesquisado.

Publico-alvo (populagéo-alvo da pesquisa) N %
Deficiéncia auditiva 52 21,14
Genérico (Deficientes) 45 18,29
Deficiéncia Intelectual 37 15,04
Necessidades Educacionais (Especiais) 30 12,20
Né&o consta 24 9,76
Deficiéncia Visual 16 6,50
Transtornos Globais do Desenvolvimento 14 5,69
Altas Habilidade/Superdotacdo 12 4,88
Deficiéncia Fisica 8 3,25
Outras 8 3,25
Deficiéncia Mdltipla 3 1,22
Total (esse valor € maior que o nimero de traba!hqs porque em um 249 100%
mesmo estudo pode haver mais de um publico-alvo)

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.
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De acordo com os dados da tabela 09, a populacdo-alvo mais frequente nas
dissertacdes e teses em EE e El dos PPGE do Centro-Oeste foram: deficiéncia auditiva,
21,14% dos trabalhos; Genérico (deficientes), 18,29% dos trabalhos; deficiéncia intelectual,
15,04% dos trabalhos; e necessidades educacionais (especiais), 12,20% dos trabalhos.

Esses dados véo ao encontro dos dados levantados por Ferreira e Bueno (2011), que
listaram essas quatro populagdes, nesta ordem, como as mais investigadas nas pesquisas do
grupo de trabalho (GT) em EE da ANPED, entre os anos de 1991 a 2010. Ferreira e Bueno
(2011) destacam que, mesmo a deficiéncia intelectual sendo a mais presente na escola, ainda
assim o numero de trabalhos voltados para a deficiéncia auditiva foi maior.

No entanto, esses dados se diferem dos encontrados por Silva (2016), Nunes, Ferreira
e Mendes (2004), que identificaram em seus estudos a deficiéncia intelectual, seguida pela
deficiéncia auditiva e genéricos como as populacGes-alvo mais frequentes nas pesquisas em
EE e EL

Acreditamos que esse aumento de pesquisas sobre o publico-alvo genéricos
(deficientes) e necessidades educacionais (especiais) pode estar relacionado com a propria
Politica Nacional de EE na perspectiva da EI, uma vez que a politica, que também influencia
a pesquisa, ndo se orienta pela natureza da deficiéncia, mas pela deficiéncia de forma mais

genérica com o foco no atendimento das necessidades educacionais especiais dos alunos.

3.7. A metodologia da pesquisa das dissertacdes e teses em Educacdo Especial e

Educacéo Inclusiva dos PPGE da regido Centro-Oeste

Vejamos na tabela 10 as metodologias da pesquisa declaradas pelos autores dos
trabalhos analisados.

Tabela 10 — Metodologia da pesquisa declarada.

Metodologia da Pesquisa N %
Né&o consta 126 51,85
Estudo de caso 28 11,52
Bibliografico - documental 20 8,23
Descritiva 19 7,82
Etnografica 9 3,70
Exploratdria 8 3,29
Pesquisa-acdo 8 3,29
Colaborativa 8 3,29
Documental 4 1,65
Teorica 2 0,82
Experimental 2 0,82
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Metodologia da Pesquisa N %

Bibliogréafica 1 0,41
Descritivo - reflexiva 1 0,41
Histérica 1 0,41
Participante 1 0,41
Descritivo - documental 1 0,41
Descritivo - explicativa 1 0,41
Exploratéria, documental e de campo 1 0,41
Exploratério - descritivo - comparativa 1 0,41
Historia de vida 1 0,41

Total 243 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Se observarmos na tabela 10, em 51,85% dos resumos analisados, o autor ndo
esclarece a metodologia empregada na pesquisa. Dentre os trabalhos em que essa é
explicitada, destacamos as trés mais empregadas: primeiramente, o estudo de caso com
11,52%; em seguida, a pesquisa bibliografico -documental, com 8,23%; e, por fim, a pesquisa
descritiva, com 7,82%.

Enfatizamos que poderiamos ter aglutinado muitas dessas metodologias, uma vez
gue as mesmas respondem ao mesmo objetivo na pesquisa, no entanto, preferimos apresenta-

las como os autores descreveram em Seus resumos.

3.8. As base/fontes tedricas das dissertacdes e teses em Educacdo Especial e Educacao

Inclusiva dos PPGE da regido Centro-Oeste

Vejamos no grafico abaixo os percentuais de trabalhos em EE e El desenvolvidos no
PPGE da regido Centro-Oeste que designaram ou nao, suas bases/fontes tedricas.

Gréfico 15 — Base/Fonte tedrica designada nas dissertacoes e teses em EE e El dos PPGE da
regido Centro-Oeste.

m Designada = N&o designada

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.
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Conforme observamos no gréafico 15, a maior parte dos trabalhos, 56%, designou a

base/fonte tedrica em seus resumos, ou seja, expressaram quem foram os autores e/ou

referéncia tedrica utilizada na realizacéo da pesquisa.

Na tabela abaixo apresentamos as referéncias tedricas/autores citados nos resumos.

Tabela 11 — Referéncias teoricas/autores designados.

Fontes
Teoricas

Frequéncia
de citacdes

Autores

Fundamentos
tedrico-
metodoldgicos

Acima de 10

Vygotsky (21).

Entre 6 e 10

Foucault (10); Gonzélez Rey (10); Bardin (7); Freire (7).

Entre2e5

Bourdieu (4); Charlot (4); Piaget (4); Bakthin (3); Bronfenbrenner (3);
Freud (3); Jesus (3); Lacan (3); Lessard (3); Moscovici (3); Ndévoa
(3); Rebolo (3); Saviani (3); Tardif (3); Wallon (3); Abric (2);
Csikszentmihalyi (2); Habermas (2); Hall (2); Imbernén (2); Lopes
(2); Merleau-Ponty (2); Moreira (2); Morin (2); Muniz (2); Pimenta
(2); Rodrigues (2); Sacristan (2); Sanfelice (2); Seligman (2); Silva, T.
(2); Valente (2); Veiga-Neto (2).

Adorno; Aguiar; Almeida; Alves;Ambrésio; André; Arendt; Balint;
Ball; Biklen; Bittar; Boaventura; Bobbio; Bogdan; Bonfim; Bowe;
Brzezinsk; Buber; Buffa; Burity; Canezin; Canguilhem; Castoriadis;
Chassot; Chaui; Coélho; Coletivo de Autores; Cruz; Dagnino; Daolio;
D'Ambrosio; Diener; Elias; Enguita; Erickson; Evangelista; Fonseca;
Franca; Franco; Frigotto; Gamboa; Garcia; Gardner; Gauthier;
Gérard; Gil; Goldfeld; Gonh; Goodson;Grandin; Hassan; Hoffman;
Hymes; lanni; Jodelet; Kleiman; Kosic; Krashen; Laclau; Lima Filho;
Macedo; Magalhdes; Marx; Masetto; Medrado; Mitjans Martinez;
Mittler; Moraes; Nascimento; Nosella; Oliveira; Orlandi; Orru;
Ozella; Patto; Pereira; Poulantzas; Quadros; Rogers; Santin, Sarup;
Schon; Shiroma; Silva, G; Swales; Tfouni; Tiballi; Tripp; Trivifios;
Veiga; Vieira; Winnicot; Wrigley; Yin.

Inclusivistas
nacionais e
internacionais

Entre 6 e 10

Mantoan (7).

Entre2e5

Bueno (4); Mitller (4); Sassaki (4); Almeida (3); Jannuzzi (3);
Mazzotta (3); Quadros (3); Skliar (3); Stainback & Stainback (3);
Amaral (2); Anache (2); Beyer (2); Freitas (2); Kassar (2); Marques
(2); Mendes (2); Omote (2); Prieto (2).

Alves; Antunes; Assumpgdo Junior; Behares; Bluma et al; Brochado;
Caiado; Capelline; Carvalho; Ceccim e Fonseca; Cintra e Pereira;
Corréa; Crochik; Delou; Dubet; Favero; Fernandes; Ferreira; Fonseca;
Gai; Garcia; Gardner; Gesueli; Glat; Glat e Pletsch; Goées;
Karagiannis; Karnopp; Krynski; Lacerda; Lancillotti; Lodi; Lopes;
Maluf; Marcos; Marquezine; Matos e Muggiati; Miranda; Moreira;
Neres; Pacheco; Pan; Pereira; Pérez; Perlin; Raica; Raws; Renzulli;
Riviére; S4&; Santos; Seber; Silva; Silva K; Soares; Soler; Souza e
Silva; Sprovieri; Susan Stainback; Tanaka; Testa; Veltrone; Virgolim;
Winner.

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.
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Entre os autores citados nos resumos, no que se refere aos fundamentos tedrico-
metodoldgicos, identificamos dois grupos de destaque. O primeiro grupo é formado
exclusivamente por Vygotsky, esse dado confirma a influencia da abordagem historico-
cultural nas pesquisas em EE, e vai ao encontro dos dados levantados por Silva (2013) e
Ferreira e Bueno (2011). O outro grupo € composto por Foucault; Gonzélez Rey; Bardin e
Freire, e indicam o qudo variadas sdo as fontes teoricas dos trabalhos pesquisados.

Ja os autores que embasam as discussdes de EE e EIl sdo citados em um numero bem
menor de trabalhos. Dentre esses destacamos Maria Teresa Egler Mantoan, que aparece de

forma exclusiva com o maior nimero de cita¢des, seguida por um numero variado de autores.

3.9. As fontes e o campo empirico de coleta de dados das dissertacfes e teses em

Educacéo Especial e Educacao Inclusiva dos PPGE da regido Centro-Oeste

As informacGes sobre as fontes de coleta de dados das dissertacOes e teses em EE e
El analisadas estdo apresentadas no grafico 16.

Gréfico 16 — Fonte de coleta de dados dos trabalhos.

W Sujeitos B Documentos/Obras M Sujeitos e Documentos/Obras B N3o Consta

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

De acordo com os dados do grafico 16, a maior incidéncia de fontes de coleta de
dados nos trabalhos analisados foi de sujeitos 56%, dentre eles, alunos,
professores/profissionais, pais e familiares, seguido de 19% de sujeito e obras/documentos e
16% de obras/documentos. No que se refere a obras, destacamos a producéo teorica (livros,
teses, dissertacOes e artigos), e no que tocante a documentos, citamos (documentos escolares,

legislacéo, planos e resolucodes).
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Esses dados vao ao encontro dos resultados obtidos por Silva (2016), Ferreira e
Bueno (2011), que identificaram os sujeitos, com destaque para professores e alunos, como as
principais fontes de coleta de dados.

Vejamos na tabela 12 quais foram os campos empiricos utilizados na coleta dos
dados.

Tabela 12 — Campo empirico de coleta de dados.

Campo empirico de coleta de dados N %
Escola comum 98 39,84
N&o consta 55 22,36

Outras instituicdes 21 8,54
Universidades 19 7,72
Instituicdo especializada 16 6,50
Escola comum (sala de recursos) 13 5,28
Creche, pré-escola 6 2,44
Hospitais, clinicas e posto de saide 5 2,03
Escola diferenciada indigena 4 1,63
N&o se adapta 3 1,22

Classes especiais 3 1,22

Escola especial 2 0,81

Escola indigena (sala de recursos) 1 0,41

Total (esse nimero é maior que a quantidade de trabalhos
analisados porque algumas dissertacGes e teses tiveram mais
que um campo empirico) 246 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Como podemos observar, a escola comum foi 0 campo empirico mais mencionado,
com 39,84% (98 trabalhos), ja em 22,36 % (55 trabalhos) ndo constava o campo empirico, e
em 8,21% (21 trabalhos), o campo empirico foram outras instituicdes.

Também nos trabalhos de Silva (2016), Ferreira e Bueno (2011), o campo empirico
mais mencionado foi a escola comum.

Apesar de a escola comum ser o campo empirico mais investigado, os dados
demonstram que se tém realizado pesquisas em EE e El em diversos campos, tais como:
universidades, creches, pré-escolas, escolas indigenas e outros. Entendemos ser positiva essa
amplitude de campos de investigacdo, pois os direitos das pessoas com deficiéncia vao além
de elas estarem na escola comum, é preciso garantir o direito & educacdo, e essa deve ser
iniciada na educacdo infantil e ir até a formacdo universitaria. Além disso, as pessoas com

deficiéncia possuem o direito ao trabalho, ao lazer, a saide, a moradia, e etc.



123

Nesse aspecto, as pesquisas em campos empiricos diferentes da escola comum
propiciam desvelar como a incluséo das pessoas com deficiéncia se configura fora dos muros
da escola.

Retomando a discuss@o sobre o sexo dos(as) autores(as) das dissertacdes e teses em
EE e EI da regido Centro-Oeste, entendemos que a associagdo entre 0 campo empirico mais
investigado e o predominio do sexo feminino nas pesquisas em EE e El, seja coerente, uma
vez que a escola é composta, em sua maioria, por professoras.

Também acreditamos que 0 motivo de a escola comum ser 0 campo empirico mais
mencionado nas dissertacOes e teses em EE e El da regido Centro-Oeste seja em decorréncia
das politicas de inclusdo escolar, implementadas a partir da década de 2000, que retiraram 0s
alunos com deficiéncia e NEE das escolas especiais para “inclui-los” nas escolas comuns.

A presenca mais significativa desse alunado na escola comum demandou novas
indagacBes, e novas pesquisas precisaram ser desenvolvidas nesse campo empirico para
responderem/problematizarem tais questoes.

3.10. Local (pais/estado) de realizacdo das dissertacdes e teses em Educacdo Especial e

Educacéo Inclusiva dos PPGE da regido Centro-Oeste

Vejamos as localidades em que as dissertacOes e teses em EE e El dos PPGE da
regido Centro-Oeste foram pesquisadas.

Tabela 13 — Localidade de realizacdo das dissertacdes e teses analisadas.

Localidade N %
Mato Grosso do Sul 67 26,27
Distrito Federal 47 18,43
N&o consta 44 17,25
Goias 43 16,86
Brasil 19 7,45
Mato Grosso 11 4,31
Maranh&o 5 1,96
Rondbnia 5 1,96
S&o Paulo 4 1,57
Parana 3 1,18
Bahia 1 0,39

El Salvador 1 0,39
Rio de Janeiro 1 0,39
Sergipe 1 0,39
Tocantins 1 0,39
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Localidade N %
Rio Grande do Sul 0,39
Canada 0,39
Total (esse nimero é maior que a quantidade de
trabalhos analisados porque algumas 955 100%

dissertacdes e teses foram realizadas em mais de
um estado e/ou pais)

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Gréafico 17 — Local de realizacdo das dissertacoes e teses.
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Como podemos observar na tabela 11 e no gréafico 17, a maior parte dos trabalhos
analisados foram desenvolvidos no estado do Mato Grosso do Sul, 26,27% das pesquisas (67
trabalhos); seguido pelo Distrito Federal, 18,43% das pesquisas (47 trabalhos). Em 17,25%
das pesquisas (43 trabalhos), o local de realizacdo ndo foi informado. Ja o estado de Goias,
dentre as localidades informadas, aparece em terceiro lugar com 16,86% das pesquisas (44
trabalhos).

Como esses trés estados sdo 0s que mais produzem dissertacOes e teses em EE e El
na regido Centro-Oeste, entendemos que os dados acima analisados refletem essa producao.

Ressaltamos que, apesar de a producdo ser localizada principalmente na regido
Centro-Oeste, identificamos trabalhos nas outras quatro regides do Brasil e em outros dois
paises. Esse dado pode estar relacionado com a auséncia de PPGE com tradigdo em realizar
pesquisa em EE e EI em algumas regides do pais, bem como da capacidade do PPGE da UnB

em atrair pesquisadores de diversos estados brasileiros.
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3.11. As técnicas de coleta e de tratamento dos dados das dissertagcbes e teses em
Educacéo Especial e Educacgéo Inclusiva dos PPGE da regido Centro-Oeste

As informac6es sobre as técnicas de coleta de dados das dissertacdes e teses em EE e
El analisadas estéo dispostas na tabela 14.

Tabela 14 — Técnica de coleta de dados das dissertacdes e teses em EE e El dos PPGE da
regido Centro-Oeste.

Técnica de coleta de dados N %
Inquiricdo 149 36,34
Levantamento bibliografico-documental 92 22,44
Observagdo 78 19,02
Né&o consta 48 11,71
Testes 12 2,93
Dindmicas conversacionais 6 1,46
Outros 10 2,44
Completamento de frases 4 0,98
Diario de campo 3 0,73
Grupo focal 3 0,73
Desenho 1 0,24
Ciclos de debate 1 0,24
Estudo de painel 1 0,24
Estudo de recep¢édo 1 0,24
Grupo de discussao 1 0,24
Instrumentos psicométricos 1 0,24

Total (esse nUmero é maior que a quantidade de trabalhos analisados
porque algumas disserta¢des e teses utilizaram uma ou mais técnica
de coleta de dados) 411 100%

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Os dados apresentados na tabela 14, apontam a inquiri¢do (entrevista e questionario),
com 36,34% (149 trabalhos), como a principal técnica de coleta de dados utilizada nas
pesquisas analisadas; seguida do levantamento bibliografico-documental, com 22,44% (92
trabalhos); e da observacdo, 19,02% (78 trabalhos). Essas trés técnicas foram utilizadas em
77,80% dos trabalhos analisados.

Esses dados vdo ao encontro dos resultados obtidos por Silva (2016), que aponta
essas trés técnicas de coletas como as principais utilizadas pelos pesquisadores em EE e El
dos PPGE de S&o Paulo.

No grafico abaixo, verificamos as técnicas de tratamento de dados mais empregadas
nas pesquisas analisadas.
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Gréafico 18 — Demonstrativo da técnica de tratamento dos dados das dissertacdes e teses em
EE e El dos PPGE da regido Centro-Oeste.

B Qualitativa B Quali-quantitativa Ndo consta

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

No que se refere a técnica de tratamento dos dados coletados, apresentamos no
grafico 18 a distribuicdo destas. Como podemos observar, 50% das pesquisas (121 trabalhos)
utilizaram o tratamento qualitativo, enquanto 7% (18 trabalhos) utilizaram o tratamento quali-
quantitativo. Outro dado importante apresentado no grafico se refere ao nimero de trabalho
em que o autor ndo explicita a técnica de tratamento de dados, em 43% das pesquisas (104
trabalhos). Destacamos que em nenhum dos resumos foi indicada apenas a técnica
quantitativa.

Silva (2016) também identificou a técnica qualitativa como principal procedimento
de tratamento dos dados nas teses em EE e El dos PPGE do estado de Séo Paulo, no entanto,
apenas 7,26% das teses analisadas ndo informaram qual o procedimento de tratamento de
dados foi utilizado, quantidade bem inferior a que encontramos nos trabalhos da regido
Centro-Oeste. Como o autor analisou somente teses, € nosso estudo € composto em sua
maioria por dissertacdes, esse pode ter sido o motivo dessa significativa diferenca, pois se
espera que no doutorado o pesquisador, em linhas gerais, ja possua uma maior experiéncia na

realizacdo de pesquisas e domine melhor os procedimentos metodoldgicos.

3.12. As abordagens epistemologicas das dissertagdes e teses em Educacdo Especial e

Educacéo Inclusiva dos PPGE da regido Centro-Oeste

Com relagéo as abordagens epistemologicas, para identifica-las e classifica-las, nos

baseamos nos estudos desenvolvidos por Silva (2013).
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Os dados que foram possiveis de serem extraidos dos resumos estdo apresentados
nos gréficos 10 e 20.
Grafico 19 — Abordagem epistemoldgica identificada ou ndo identificada.

B N3o-identificada  ® Identificada

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.

Dos trabalhos pesquisados, em apenas 28% dos resumos (69 trabalhos) foi possivel
identificar a abordagem epistemoldgica. Ou seja, em 72% das pesquisas (174 trabalhos), o
autor ndo explicita ou, ainda, ndo apresenta informac6es para que se identifique a abordagem
utilizada.

Em 46% dos resumos os(as) autores(as) mencionaram suas fontes/bases tedricas, no
entanto, ndo nos baseamos de forma preponderante nessas informacdes para identificar as
abordagens epistemologicas, porque em alguns resumos as fontes/bases tedricas mencionadas
pertenciam a abordagens totalmente antagonicas, e para esclarecer a abordagem a qual o(a)
autor(a) se vinculava seria necessario a leitura do trabalho como um todo. Nesse sentido,
priorizamos apresentar os dados explicitados nos resumos.

Gréfico 20 — Tipos de abordagens epistemoldgicas identificadas.

2%

H Critico-dialética B Fenomenoldgico-hermenéutica  Pés-moderna B Empirico-analitica B Nao identificada

Fonte: Elaboracdo da autora, 2017.
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De acordo com o gréfico 19, em 72% dos resumos (174 trabalhos), ndo foi possivel
identificar as abordagens epistemologicas. No entanto, nos 28% dos resumos que permitiram
essa identificacdo, a abordagem que apresentou maior percentual foi a critico-dialética, com
15% (36 trabalhos); seguida pela fenomenol6gico-hermenéutica, com 7% (16 trabalhos); e da
abordagem pds-moderna, com 4% (11 trabalhos). A abordagem empirico-analitica foi a
menos identificada, com 2% (6 trabalhos).

Esses dados, em linhas gerais, se diferem dos levantados por Silva (2016), pois, em
suas analises, as abordagens mais identificadas foram: empirico-analitica (71 ou 68,27%),
seguida pela critico-dialética (20 ou 19,23%), p6s-moderna (9 ou 8,65%) e fenomenolégico-
hermenéutica (4 ou 3,85%).

Inferimos que essas diferencas ocorrem em certa medida em decorréncia da atuacéo
dos orientadores, principalmente os do grupo A que, em sua maioria, sdo vinculados as linhas
critico-dialético e fenomenoldgico-hermenéutica, e vém influenciando de sobremaneira os

trabalhos de seus orientandos.

3.13. Sintese das caracteristicas e tendéncias das dissertacGes e teses em Educacao

Especial e Educagéo Inclusiva dos PPGE da regido Centro-Oeste

A primeira dissertacdo em EE desenvolvida nos PPGE investigados foi defendida
1983, na UnB, ja a primeira tese foi defendida na UFG — Goiania, em 2008. De 1983 a 2016,
foram defendidos 246 trabalhos em EE e El nos PPGE da regido Centro-Oeste, sendo 225
dissertagdes e 21 teses.

Com relacdo a periodicidade das defesas, nas dissertacdes, elas s6 passaram a ser
anuais a partir de 1999, ja as teses, desde a primeira defesa em 2008.

No que se refere ao crescimento das producgdes, identificamos que, a partir de 2005,
as defesas das dissertacdes aumentaram significativamente, tendo seu apice no ano de 2015.
J4 as defesas das teses apresentaram um crescimento minimo, e permanecem em linhas gerais
com uma baixa producao.

Inferimos que esse crescimento no ndmero de dissertacdes em EE e El esteja
relacionado primeiramente com as politicas educacionais de inclusdo, que foram
implementadas em certa medida devido ao discurso dos direitos humanos difundidos pelos
organismos internacionais, bem como pelas pressdes exercidas pelos grupos e movimentos

sociais de luta em prol da defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia. Além disso, o
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aumento no ndmero de PPGE na regido Centro-Oeste também influenciou o crescimento
dessa producéo.

No que se refere aos estados em que as dissertacOes e teses foram defendidas,
destacamos o estado do Mato Grosso do Sul e Distrito Federal, pela presenca de um grupo
consolidado de pesquisadores em EE e EI.

A respeito dos PPGE que apresentam um maior percentual de defesas em EE e El,
quando comparado ao total da producéo do programa, destacamos: o PPGE da UFG - Catal&o,
com 25% de toda a sua producdo em EE e EI, o PPGE da UEMS - Campo Grande, com 20%
de toda a sua producdo em EE e El e 0 PPGE da UFMS - Corumbé, com 16,9% de toda a sua
producdo em EE e EIl. Acreditamos que a presenca de linhas de pesquisa que explicitam o
desenvolvimento da producdo em EE e EI nestes programas seja um dos fatores pelo qual se
destacam.

Em relacdo as instancias administrativas, os dados analisados mostram a
predominancia das defesas das dissertacBes e teses nas IES publicas, com destaque para as
IES publicas federais.

Quanto as orientaces, identificamos a presenca de dois grupos de orientadores que
intitulamos grupo A e B. Sendo o grupo A composto por orientadores que realizaram no
minimo 4 orientacdes em EE e EI, e 0 grupo B composto por orientadores que realizaram no
maximo 3 orientacbes. O grupo A é composto por 18 orientadores, que apresentam em linhas
gerais uma maior tradicdo na pesquisa em EE e El, tendo sido responsavel por 50% (123
trabalhos) da producdo em EE e EI da regido Centro-Oeste. Enfatizamos que esse grupo é
composto por 17 mulheres e 1 homem; ja o grupo B, composto por 83 orientadores, foi
responsavel pelos outros 50% da producdo (123 trabalhos). Outro dado relevante sobre os
orientadores € que 78 deles sdo do sexo feminino e apenas 23 deles sdo do sexo masculino.

A respeito do sexo das(0s) autoras(res) a maior parte € composta pelo sexo feminino,
208 delas e, 38 sdo do sexo masculino.

No que se refere ao financiamento das dissertacOes e teses em EE e El, os dados
revelaram que apenas 17% dos estudos (42 trabalhos) receberam financiamento.

Quanto as tematicas privilegiadas nos trabalhos, os resultados revelaram que a maior
parte das pesquisas tratou dos seguintes temas: Ensino-aprendizagem, com 28,40% (69
trabalhos); Processos de integracdo/inclusdo, com 22,22% (54 trabalhos); e Formacao de

recursos humanos, com 8,64% (21 trabalhos).
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A respeito do publico-alvo das dissertacdes e teses em EE e El, os dados indicaram a
maior incidéncia da deficiéncia auditiva, 21,14%, seguida por Genérico (deficientes) 18,29%,
deficiéncia intelectual 15,04%, e necessidades educacionais (especiais) 12,20%.

Ja a metodologia de pesquisa com maior incidéncia nas dissertacdes e teses em EE e
El foi o estudo de caso, com 11,52% (28 trabalhos); pesquisa bibliogréfico-documental, com
8,23% (20 trabalhos) e pesquisa descritiva com 7,83% (19 trabalhos). No entanto, salientamos
que, em 51,85% (126 trabalhos) ndo explicitaram a metodologia.

Em relacdo as bases tedricas apresentadas nas dissertacdes e teses em EE e EI os
dados evidenciaram que 46% (111 trabalhos) forneceram essa informacao.

No tocante as fontes de coleta de dados, os resultados evidenciaram que a maior
parte das dissertacdes e teses em EE e EI utilizou sujeitos 56% (137 trabalhos); seguida de
sujeitos e documentos/obras, 19% (45 trabalhos); e, por ultimo, documentos/obras, 16% (38
trabalhos).

No que se refere ao campo empirico de coleta de dados das dissertacdes e teses em
EE, os resultados evidenciaram gque a maior incidéncia foi a escola comum, com 39,84% (98
trabalhos); seguida por outras instituicdes, com 8,54% (21 trabalhos); e pela universidade com
7,72% (19 trabalhos). Salientamos que, apesar de 0 maior numero de pesquisa estar
concentrado na escola, em varios outros campos identificamos pesquisas, 0 que pode
demonstrar um indicio de inclusdo das pessoas com deficiéncias em outros espagos além da
escola.

Quanto as técnicas de tratamento dos dados coletados, os resultados evidenciaram
que a principal técnica de tratamento utilizada pelas dissertacdes e teses em EE e El, foi a
qualitativa, 50% (121 trabalhos); seguida pela quali-quantitativa, 7% (18 trabalhos). No
entanto, em 43% (104 trabalhos), ndo estava explicitada a técnica de coleta de dados utilizada
nas pesquisas. Acreditamos que essa fragilidade em ndo apresentar esse dado no resumo deve-
se a inexperiéncia por parte dos pesquisadores que, em sua maioria, pertencem ao mestrado.

No tocante as abordagens epistemoldgicas, os dados evidenciaram que sé foi
possivel identifica-las em 28% dos resumos (69 trabalhos); sendo que maior percentual foi da
abordagem critico-dialética, em 15% dos resumos (36 trabalhos); seguida pela
fenomenoldgico-hermenéutica, em 7% dos resumos (16 trabalhos); e da abordagem pos-
moderna, em 4% (11 trabalhos). A abordagem empirico-analitica foi a menos identificada, em

apenas 2% dos resumos (6 trabalhos).



131

De acordo com os resultados obtidos no levantamento e caracterizagdo da producéo
em EE e El dos PPGE da regido Centro-Oeste foi possivel compreender como essa producao
vem se desenvolvendo ao longo dos anos.

Nesse sentido, destacamos alguns pontos na producdo investigada que acreditamos
apresentarem avancos no desenvolvimento da area de EE e El, so eles:

Maior numero de estudos sobre as tematicas relacionadas a incluséo, tais como:
ensino-aprendizagem, processos de integracdo/inclusdo e formacdo de recursos humanos.
Tendo a escola comum como principal campo empirico de coleta de dados.

Crescimento no nimero de estudos que levam em consideracdo o que o sujeito fala,
seja atraves de entrevistas ou questionario, possibilitando certo protagonismo das pessoas com
deficiéncia.

Aumento no numero de PPGE com linhas de pesquisa que explicitam o aceite de
trabalhos em EE e EI, e que possuem em seus quadros docentes da area de EE e EI.

Presenca de um grupo ja consolidado de pesquisadores que apresentam tradicdo na
realizacdo de pesquisas em EE e EI.

E, por fim, uma questdo que consideramos bastante relevante, refere-se as duas
abordagens epistemoldgicas mais presentes nos trabalhos analisados, a saber: a critico-
dialética e a fenomenoldgico-hermenéutica; essas duas abordagens apontam para uma
mudanga no paradigma das pesquisas em EE e EIl, que por muito tempo se pautaram nas
abordagens empirico-analitica.

Além dos pontos de avanco, mencionaremos também os pontos de reflexdo, a fim de
possibilitar um novo olhar aos pesquisadores da area.

Nosso primeiro apontamento diz respeito a auséncia de dados relevantes para a
compreensdo das pesquisas em um numero significativo de resumos. Entendemos que essa
auséncia pode ser considerada falta de rigor cientifico, pois os resumos podem ser utilizados
como indicativos de qualidade da producdo.

Outro ponto importante a ser destacado se refere ao nimero expressivo de trabalhos
que focam em publicos-alvo especificos, ou seja, centrados em categorias e subcategorias
especificas de necessidades especiais. Entendemos que a procura por respostas aos problemas
enfrentados pelas pessoas com deficiéncia, nas pesquisas em EE e EI, devam alcancar nao
uma deficiéncia, mas as pessoas com deficiéncia como um todo.

No que se refere a compreensdo dessa producdo, levando em consideracdo 0s
condicionantes sociais, econémicos, politicos e histdricos, esbocaremos algumas reflexdes nas

consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo analisar as caracteristicas e tendéncias teorico-
metodologicas das dissertacbes e teses em EE e El defendidas nos PPGE do Centro-Oeste
brasileiro, no periodo de 1983 a 2016.

Nesse sentido, para alcangarmos os objetivos tragados na pesquisa, definimos quais
seriam nossos referenciais tedricos, e sob quais procedimentos metodoldgicos iriamos
alicercar nossa investigacdo. Optamos por ndo construir um instrumento de coleta,
sistematizacdo e analise de dados, uma vez que Silva (2013) j& havia sistematizado um
instrumento que atendia as nossas necessidades na realizagdo da pesquisa.

Em nossas analises, identificamos que o numero de dissertacdes em EE e El
defendidas nos PPGE da regido Centro-Oeste aumentou de forma expressiva ao longo dos
anos, entendemos que esse aumento na producdo fora influenciado: pelas politicas de
expansao da po6s-graduacdo no pais, que possibilitaram a abertura de novos PPGE na regido;
por alteracbes significativas na politica educacional brasileira, que tem estimulado,
principalmente a partir da década de 2000, a matricula em massa dos alunos publico-alvo da
EE nas escolas comuns; além do amadurecimento da area, que segundo Kassar (2016),

[...] se faz sentir na regularidade dos eventos nos ultimos 30 anos, como:
0 Grupo de Trabalho da Associacdo Nacional de Pds-graduacédo e Pesquisa
em Educagdo (GT-15 da Anped), o Encontro Nacional dos Pesquisadores da
Educacéo Especial, que passou a ocorrer juntamente ao Congresso Brasileiro
de Educacdo Especial (que, por sua vez, é decorrente dos Ciclos de Estudos
sobre Deficiéncia Mental, promovidos na Universidade Federal de Séo
Carlos), o Congresso Brasileiro Multidisciplinar da Universidade Estadual
de Londrina, as Jornadas de Educagdo Especial de Marilia, entre outros
também relevantes (KASSAR, 2016, p.24, grifos nossos).

Outro aspecto que identificamos em nossa analise e entendemos ser relevante se
refere a importancia de os PPGE possuirem linhas de pesquisa que explicitem o aceite de
trabalhos em EE e EI, como identificamos nos PPGE da UFG — Cataléo:

Linha de Pesquisa: Praticas Educativas, Formagdo de Professores e
Inclusdo. Essa linha de pesquisa se dedica a investigacdo das praticas
educativas, inclusdo e formacdo docente em contextos educacionais.
Desenvolve pesquisas especialmente relacionadas a educacéo especial e
inclusdo; educacdo infantil; ensino e aprendizagem; ensino de ciéncias;
educacdo basica e superior. A educacdo é compreendida em suas relacdes
com o0s contextos historico, social, cultural e politico que orienta as
concepcOes, praticas educativas, politicas educacionais e a formacdo docente
(Disponivel em <https://mestrado_educacao.catalao.ufg.br/p/5450-linhas-de-
pesquisa> Acesso em: 24 jun. 2017, grifos nossos).
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No PPGE da UEMS - Campo Grande:

Linha de Pesquisa: Formag&o de Professores e Diversidade. Essa linha de
pesquisa tem como objetivo desenvolver investigacbes a respeito da
formacdo de professores que atuam diretamente com as diferentes
populagbes presentes no cotidiano escolar. A constituicdo étnica da
populacdo brasileira € formada por indigenas — aldeados e/ou urbanos —
quilombolas, afro-brasileiros, imigrantes europeus, orientais, latinos
americanos e por pessoas com hecessidades educacionais especiais. Essa
caracteristica se presentifica também no Estado de Mato Grosso do Sul e
exige do educador um olhar para as singularidades préprias dos alunos e de
cada grupo social, necessitando, portanto da construcdo de uma didatica
fundamentada no didlogo do conhecimento entre o universal e o singular.
Isto pressuple que o educador além de promover a apropriacdo do
conhecimento por parte do aluno, deve valorizar a origem e a construcao da
identidade destes, identificando a contribuicdo dos diferentes grupos na
sociedade. Dessa forma, essas investigacOes, possibilitardo a valorizacdo e a
promogdo dos direitos humanos, por meio dos temas relativos a género,
identidade de género, raga e etnia, religido, orientacdo sexual, pessoas com
deficiéncia, entre outros, bem como praticas educativas que contribuam para
a igualdade e para o enfrentamento de todas as formas de preconceito,
discriminacdo e violéncia sob todas as formas (Disponivel em
<http://www.uems.br/pos_graduacao/detalhes/educacao-campo-grande-
mestrado-profissional/linhas_pesquisa/> Acesso em: 24 jun. 2017, grifos
N0SSs0S).

E no PPGE da UFMS — Corumba:

Politicas, Praticas Institucionais e Exclusao/Inclusdo Social. Estudos sobre
os diferentes cenarios socioecondmicos e culturais da sociedade
contemporénea e sua relagdo com a Construcdo dos Direitos Humanos, em
especial relativos a Infancia e a Adolescéncia, abrangendo as tematicas:
Violéncia e Educacdo; Marginalidade Social; Exclusdo/inclusdo social,
Criancas, adolescentes em situagdes de vulnerabilidade e suas familias;
Politicas publicas e agbes sociais; Educacdo e o mundo do trabalho;
Garantia de direitos das pessoas com necessidades especiais. (Disponivel
em <https://ppgecpan.ufms.br/linhas-e-projetos-de-pesquisa/> Acesso em:
24 jun. 2017, grifos nossos).

Chegamos a esse entendimento quando nas analises percebemos que, dentre 0s
quinze PPGE da regido Centro-Oeste, os cinco (UFG — Cataldo, UEMS - Campo Grande,
UFMS — Corumbd, UFGD, UEMS - Paranaiba) que mais se destacavam na producdo,
possuiam linhas de pesquisa que contemplavam as pessoas com deficiéncia e/ou NEE. Ja os
trés programas que apresentavam os indices mais baixos (PPGE UFMT — Cuiaba, PPGE
UFMT — Rondondpolis, e PPGE UFG — Goiania) ndo faziam mencdo ao aceite de pesquisas
em EE e El.

Ainda refletindo sobre essa relacéo linhas de pesquisa/produgéo em EE e El, fazemos
a seguinte indagacdo: as politicas publicas de inclusdo implementadas de maneira mais

incisiva a partir da década de 2000 e que movimentaram a escola publica, de tal modo a
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refletir na produgcéo em EE e El, entre 2001 e 2005, em cinco PPGE (UnB, UFMS - Campo
Grande, UCB, UCDB, PUC - Goias) dos sete PPGE em funcionamento da regido Centro-
Oeste, ndo foi percebido pelos educadores dos estados do Mato Grosso e Goias, onde se
localizam respectivamente o PPGE da UFMT - Cuiabd e o PPGE da UFG — Goiania?
Realizamos esse questionamento porque no PPGE da UFMT nesse periodo n&o foi realizada
nenhuma defesa em EE e EIl, e no PPGE da UFG — Goiania foi realizada apenas uma defesa,
enguanto que nos demais PPGE foram realizadas 29 defesas.

A reflexdo que pretendemos provocar com esses dados € a seguinte. De que maneira
as dificuldades, problemas e questionamentos enfrentados pelos envolvidos no processo de
inclusdo foram apontados, problematizados, discutidos, publicizados nesses dois estados?

Em Goiés, neste periodo foram defendidas quatro dissertacbes em EE e El, sendo
trés no PPGE da PUC — Goids, e uma no PPGE — Goiania. Ressaltamos que essas quatro
dissertacfes tinham como principal tematica a inclusdo escolar. Ou seja, esse movimento foi
percebido pelos educadores, e como o PPGE — Goiania ndo era o Unico do estado, essa
tematica pode ser discutida/investigada de forma cientifica também no PPGE da PUC - Goias.

No entanto, no estado do Mato Grosso, o0 PPGE da UFMT — Cuiaba era o Unico
existente. Diante disso, inferimos que nesse periodo foi negado, por esse PPGE, aos
educadores desse estado, que também foi submetido as leis impostas pela politica de inclusao,
o direito de discutir/investigar/problematizar/publicizar de forma cientifica as questdes
relacionadas ao processo de inclusdo escolar. Ou seja, foi negada as proprias pessoas com
deficiéncia, a possibilidade de inclusdo no sentido amplo da palavra. Pois acreditamos que
qguando os PPGE néo déao garantias - linhas de pesquisa que explicitem o aceite de trabalhos
em EE e El, com docentes da area credenciados as mesmas - do desenvolvimento da pesquisa
em EE e El, logo, ndo produzem conhecimento cientifico que contribua para superacdo ou
encaminhamento de possiveis solucdes dos problemas educacionais ou ainda sociais,
enfrentados pelas pessoas com deficiéncia, esses PPGE, em certa medida, estdo contribuindo
para o processo de excluséo.

Enfatizamos que, de 2009 a 2016, o PPGE da UFMT- Cuiaba tem apresentado
defesas em EE e EIl praticamente todos os anos. O namero de trabalhos ainda é pequeno,
porém entendemos que, em linhas gerais, a problematica da EE e EI tem encontrado espaco
de discussdo nesse PPGE.

Ainda sobre a relevancia das linhas de pesquisa para a producdo em EE e El,
verificamos em nossas analises que, desde a criacdo do PPGE da UFG — Goiania, ndo houve

uma linha de pesquisa neste programa que contemplasse de forma explicita a EE e El, além
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disso, de 2006 a 2011, periodo em que se tem uma producdo em EE e El mais expressiva e
constante, as orientacfes estavam restritas a uma Unica docente da linha de pesquisa
Formacdo e Profissionalizacdo Docente, ou seja, 0 vinculo das pesquisas nao era com a linha,
mas com a docente. Diante disso, logo que essa docente se afastou do programa, as produgdes
em EE e EIl nesta linha de pesquisa cessaram, e as defesas em EE e EIl no programa
praticamente deixaram de existir. No entanto, destacamos que o programa tem buscado
credenciar professores que desenvolvem pesquisas em EE e EI, como ocorrera em 2013, e em
2015.

Ressaltamos que, legitimas ou ndo, eficientes ou ndo, as politicas de incluséo
retiraram os alunos com deficiéncia e NEE das escolas especiais e “levaram” para as salas de
aula das escolas comuns. Ou seja, esse publico agora pertence a escola comum, e ndo ha
possibilidade de retorno, diante disso, essa problematica precisa encontrar espacos legitimos
para a discusséo e producéo do conhecimento.

E € nesse sentido que indagamos: como pesquisar a formacao docente da Educacédo
Basica e ndo problematizar a formacdo para uma sala de aula diversa? Como pesquisar as
politicas educacionais e considerar esse novo alunado? E é sob essa perspectiva que a area da
EE e EI busca espaco de discussdo nos PPGE do Centro-Oeste do Brasil.

Entendemos que essa relagdo linha de pesquisa/producdo em EE e El se mostrou
importante em nossas analises, porém, neste momento, ndo teremos como realizar uma
investigacdo aprofundada sobre essa relacdo. No entanto, acreditamos que uma reflexédo
aprofundada sobre essa questdo podera ser desenvolvida em estudos posteriores.

Em nossas analises também identificamos que a grande maioria das dissertagdes e
teses em EE e El da regido Centro-Oeste foi defendida nos PPGE da IES publicas, com
destaque para as IES publicas federais. De acordo com os autores estudados na construcédo
desta pesquisa podemos afirmar que os PPGE se tornaram o lécus privilegiado de producéo
do conhecimento em educacéo, logo em EE e El. Nesse sentindo, destacamos a importancia
de lutarmos pela manutencdo da gratuidade da p6s-graduacdo stricto sensu nas IES publicas,
principalmente na atual conjuntura politico-econémica de retirada de direitos sociais.

Outro dado que verificamos nas analises e entendemos que impacta na producdo das
dissertagdes e teses dos PPGE investigados diz respeito a quantidade expressiva de trabalhos
(123 ou 50%) que foram orientados por um namero reduzido de orientadores (18). Esse dado
demonstra que a regido Centro-Oeste possui pesquisadores mais experientes e com certa
tradicdo na &rea da EE e EIl, no entanto, entendemos que é importante ampliar essa rede de

pesquisadores para que ndo ocorra 0 que percebemos em alguns PPGE investigados, que
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tiveram um decréscimo significativo da producdo, ou ainda permaneceram por um periodo
longo sem defesas em EE e El, por ndo terem docentes que desenvolviam pesquisa nessa area
do conhecimento.

Assim sendo, acreditamos ser importante para o desenvolvimento da pesquisa em EE
e El,

[...] a valorizacdo de grupos de pesquisa intra e interinstitucional. Com
fomento de 6rgdos como a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) e o Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), pesquisadores e grupos de pesquisa foram
impulsionados, em especial nos ultimos anos, a criar e participar de projetos
de pesquisas interestaduais e internacionais. Essa experiéncia deve ser
registrada como extremamente relevante na formacdo constante de
pesquisadores mais experientes e de novos pesquisadores. Como exemplo,
cito as chamadas do Observatorio de Educacdo e da Educacdo Especial
(CAPES) (KASSAR, 20186, p. 24).

Essa valorizacdo e fomento dos grupos de pesquisa em EE e EI tem se mostrado
importantes para ampliacdo da rede de pesquisadores, pois possibilita a formacdo de novos
pesquisadores na area promovendo uma formacdo constante dos pesquisadores mais
experientes.

Outro dado que entendemos ser relevante destacar diz respeito as tematicas das
dissertacOes e teses em EE e El, os resultados nos deixaram esperangosos, pois, no decorrer
dessa pesquisa, vimos que, desde a sua origem, a educacdo das pessoas com deficiéncia
ocorrera prioritariamente em espacos segregados, mas, em decorréncia das politicas de
incluséo e pressdes exercidas pelos movimentos de luta em prol dos direitos das pessoas com
deficiéncia, esta dindmica tem sido alterada e, em certa medida, refletiram nas pesquisas, pois
as trés tematicas mais presentes nos estudos estdo relacionadas a incluséo escolar, seja para
compreender/desvelar/possibilitar essa inclusdo com propostas de ensino e aprendizagem que
possibilitem uma real formacdo humana, seja pela formacdo de profissionais capazes de
desenvolverem estas agoes.

No que se refere ao publico-alvo das dissertacdes e teses em EE e EIl da regido
Centro-Oeste, apesar de 21% das pesquisas centrarem em um publico especifico (deficiéncia
auditiva), vimos que, entre as cinco populagdes mais citadas, duas se referem as pessoas com
deficiéncia/NEE de maneira mais genérica, e junto os seus percentuais chegam a 36,58% dos
trabalhos, sdo elas: genérico (deficientes), 18,29%; e necessidades educacionais (especiais)
12,20%. Isso mostra que os pesquisadores, em linhas gerais, tém voltado suas pesquisas mais
para as pessoas e suas necessidades e menos para as deficiéncias e/ou limitagdes. E isso tem

ocorrido, em certa medida, pela mudanga de paradigmas da pesquisa em EE e El. Cada vez
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mais deixamos de pensar a deficiéncia a partir do modelo médico, modelo esse que mantém o
foco no que é fisioldgico, e busca a cura/correcdo para o corpo doente/deficiente, o corpo fora
da norma, para pensarmos através do modelo social que compreende a deficiéncia como um
conceito complexo, onde as diferencas corporais, sensoriais e intelectuais ndo s&o
consideradas anormalidades ou doencas e sim compreendidas como expressdo da diversidade
humana, no entanto, ndo deixa de reconhecer estas diferengas como forma de opressdo social
(BISOL; PEGORINI; VALENTINI, 2017, CANGUILHEM, 2009, DINIZ, 2007) ou, ainda,
por meio do modelo po6s-social que

[...] propde uma maneira de olhar para a deficiéncia que é multidisciplinar,
integrada, contextualizada e social. “Paralelos sdo tragcados com as
experiéncias das mulheres, léshicas, gays e negros, e conceitos pés-
estruturalistas sdo utilizados para problematizar a questdo da identidade”
(SHAKESPEARE, 1996, p. 94). Acrescentam-se outros componentes a essa
perspectiva, que mantém a reconceitualizacdo da deficiéncia como uma
forma de opresséo social. Por exemplo, olhar para os deficientes severos, em
gue fatores importantes precisam ser considerados como a visdo para além
da independéncia, ou seja, a interdependéncia e a importancia do cuidador e
do lugar que este ocupa. Da mesma forma, a discussédo da normalidade e da
diversidade acrescenta-se 0 componente do corpo e da dor (BISOL;
PEGORINI; VALENTINI, 2017, p. 95, grifos no original).

De acordo com os autores que embasaram nossa pesquisa, inferimos que essa busca
por novos paradigmas reflete também a procura por uma sociedade diferente da imposta pelo
modo de producéo capitalista, ndo somos ingénuos a ponto de pensar que as pesquisas ndo séo
fortemente influenciadas pelo capital, mas entendemos que ha resisténcia. E na regido Centro-
Oeste, observamos essa resisténcia nas pesquisas através das abordagens epistemoldgicas
levantadas, pois nos 69 trabalhos em que identificamos as abordagens epistemoldgicas, mais
da metade, 36 trabalhos, foram desenvolvidos na perspectiva critico-dialética.

Ndo podemos deixar de assinalar que os dados referentes as: metodologias de
pesquisa, bases/fontes tedricas, técnicas de tratamento dos dados coletados e abordagens
epistemoldgicas, ndo foram mencionados em um numero expressivo de resumos. Diante
disso, entendemos que se faz necessario um olhar mais atento dos autores para com a
construcdo desses, uma vez que 0 mesmo pode ser considerado como um espelho no que se
refere a qualidade do trabalho.

Ressaltamos que dos dezesseis PPGE da regido Centro-Oeste, apenas um néo
apresenta defesa em EE e EI, no entanto, ndo podemos deixar de mencionar que a producéo
de teses na regido é pequena, e que essa producgdo ainda ndo se encontra consolidada, porém
diante das analises aqui apresentadas, acreditamos que a produgdo em EE e EIl na regido

Centro-Oeste se encontra em expanséo.
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Por fim, destacamos que a realizacdo desta pesquisa representou mais que um
compromisso académico para a conclusdo do mestrado, ela é a propria materializacdo da
nossa superacdo sobre as nossas limitacdes intelectuais, formativas e de tempo e
principalmente representa 0 nosso compromisso com o desenvolvimento do conhecimento
para e sobre as pessoas com deficiéncia e/ou NEE. Assim sendo, esperamos que este trabalho

contribua para as pesquisas vindouras.
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ANEXOS

FICHA/ROTEIRO! DE AUXILIO NO REGISTRO DE INFORMAGCOES REFERENTES AOS
RESUMOS DAS DISSERTACOES E TESES®

1) Caddigo do trabalho: Cédigo da dissertagdo ou tese de 1 a 137.

2) Area de conhecimento: Educagéo

3) IES - Programa: Sigla da Instituicdo de Ensino Superior e 0 nome do programa em que a dissertacdo
ou tese foi desenvolvida.

4) Nivel administrativo: Nivel de administracdo da IES, que a dissertacdo ou tese foi desenvolvida -
Pdblica Municipal; Pablica Estadual; Publica Federal; ou Particular.

5) Ano de defesa: Ano de defesa da dissertacdo ou tese.

6) Autor (a): Nome do (a) autor (a).

7) Sexo do autor (a): Sexo do (a) autor (a) - Masculino (M) ou Feminino (F).

8) Orientador (a): Nome do (a) orientador (a).

9) Sexo do orientador (a): Sexo do (a) orientador (a) - Masculino (M) ou Feminino (F).

10) Titulo do trabalho: Titulo da dissertagdo ou tese

11) Area de concentracéo ou linha de pesquisa: Nome da &rea de concentragéo ou linha de pesquisa em
que a tese foi desenvolvida.

12) Agéncia de fomento: Nome da agéncia de fomento da dissertacéo ou tese - se houver.

13) Palavra-chave 1:

14) Palavra-chave 2:

15) Palavra-chave 3:

16) Principais tematicas tratadas: Tematicas tratadas na dissertacéo ou tese (codificacéo livre).

17) Tematica principal 1 e 2 (Ver Prodisc®):: Indicar o tema especifico da dissertagdo ou tese - Ensino-
aprendizagem; Formacdo de RHs em Ees; Atitudes e percepc¢do de familiares e profissionais sobre a
pessoa especial; Auto-percepcdo da pessoa especial; Profissionalizacdo; Processos de
integracdo/inclusdo; ldentificacdo e caracterizagdo da pessoa especial; Politicas Publicas em EEs;
Historia da EEs; Producdo do conhecimento sobre a pessoa especial; e Outras (Sexualidade; Rels.
Familiares; Caracterizagao das instituices de ensino especial).

18) Obijetivo principal: Objetivo principal da dissertacdo ou tese.

19) Referéncia teodrica declarada (Teorias utilizadas ou elaboradas - categorias e conceitos-chave):
Referéncias tedricas da dissertacdo ou tese (codificagdo livre)

20) Base tedrica declarada® (Correntes de pensamento ou teorias): Base tedrica declarada.

21) Fonte teodrica declarada (Autores e tedricos): Fonte tedrica declarada.

22) Base teorica declarada (Inclusivistas): A partir da codificacdo livre verificar se o resumo da
dissertacdo ou tese faz referéncia as bases teoricas da Educacdo Inclusiva.

23) Fonte tedrica declarada (Autores e tedricos): A partir da codificacdo livre verificar se a dissertacdo
ou tese faz referéncia a autores (teéricos) da Educacédo Inclusiva.

1 . . . . . . s .

Este instrumento é o mesmo que Silva (2013) sistematizou/utilizou em sua tese. Nossa Unica mudanga foi
incluir também nas analises as dissertagcdes. Com excecdo desta nota de rodapé, todas as notas presentes
constam no documento original.

? A ficha roteiro de andlise dos resumos das teses é uma ampliagdo do instrumento de andlise criado por
Warde (1993), Nunes et. al. (1998 e 2004) e Ferreira e Bueno (2011).

3 e ~ . ~ . 3t . ~
A classificagdo e uma breve conceitua¢do dos temas encontrados pelo instrumento de analise de dissertagdes

e teses elaborado por Nunes et. al. (1998 e 2004) estdo postos a seguir, bem como a complementagdo que

desenvolvemos, a partir dos dados empiricos que obtivemos durante a leitura dos resumos analisados.

* Assim como Ferreira e Bueno (2011, p. 166, ver NR6) — Estamos designando como base tedrica a indica¢do de
uma dada corrente cientifica e como “fonte tedrica” a indica¢do de determinado(s) autor(es) como referéncia
tedrica. Algumas produgdes designaram tanto uma quanto outra (Ex. “Sociologia da Educacdo” e “Bourdieu”,
enquanto que outras designaram ou a corrente tedrica ou o(s) autor(es) aos quais seus trabalhos se filiavam.
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24) Fontes de dados e informacGes (sujeitos, participantes, informantes ou, no caso de pesquisa
bibliografica e/ou documental, as obras/documentos consultados): Fontes de dados e informacGes
(codificacdo livre).

25) Natureza das fontes de dados e informac@es: Sujeitos (professor, aluno, especialista, pais,
empresario); Obras/Documentos (Legislacdo; planos e projetos; material didatico; producdo tedrica —
livros, artigos, dissertacGes e teses); e NC.

26) Natureza das fontes de dados e informacfes (Sujeitos e/ou Obras/Documentos): Natureza das
fontes - Sujeitos ou Obras/Documentos.

27) Populacdo alvo da pesquisa (Categorias®): Pessoas com deficiéncia (DA/surdo; DI/Intelectual/SD;
DV/Cego; DF/PC; Deficiéncia Multipla); Transtornos Globais do Desenvolvimento (Autismo;
Sindromes/condutas tipicas); Altas habilidades/Superdotacdo; Transtornos funcionais especificos
(TDAH; Dificuldade de aprendizagem); Necessidades Especiais (Deficientes e especiais); e NC.

28) Ambito geogréfico — Onde foram coletados os dados e/ou informagdes: Local do estudo e
instituicGes de estudo (codificacao livre).

29) Ambito geogréafico — Instituicdes onde os estudos foram realizados: Local de coleta -
Escola especial; Escola regular; Universidade; Residéncia; Hospital/Clinica; Trabalho;
Instituicdo  especializada; Outras (Redes institucionais; Institui¢cbes;  Institui¢bes
administrativas; agrupamentos sociais ou Associagdes de pessoas com deficiéncia;); e NC.

30) Ambito geografico - Local do estudo (Cidade/UF): Brasil; Brasil e outros paises da AL;
Brasil e outros paises (de outros continentes); Municipio/UF/Regido do Brasil; e NC.

31) Metodologia de pesquisa adotada - Procedimentos basicos de coleta e analise de dados
utilizados: Procedimentos basicos de coleta e analise dos dados (codificacéo livre).

32) Metodologia de pesquisa adotada - Procedimentos basicos de coleta de dados: Procedimentos de
coleta de dados.

33) Metodologia de pesquisa adotada — Técnicas de coleta dos dados: Técnicas de coleta de dados —
Inquiricdo (Entrevista; questionario) observacao; testes.

34) Metodologia de pesquisa adotada — Procedimentos basicos de tratamento dos dados: Tratamento
dos dados - Abordagem quantitativa; qualitativa; e quantitativa-qualitativa.

35) Metodologia de pesquisa adotada — Procedimentos basicos de coleta e analise de dados
utilizados (ver prodisc®): Experimental; Quase-experimental; Correlacional; Estudo de caso;
Descritiva; Pesquisa-acéo e etc.

36) Principais resultados obtidos:

37) Conclusoes:

38) Abordagem epistemologica:

Classificagdo dos temas

«  Atitude/percepcdo: Nesta tematica estdo incluidas as teses/dissertacdes que tratam das ideias,
posturas, sentimentos, valores, crencas concepgdes, expectativas, descricbes, estimativas e
representacdes sociais que profissionais, familiares e/ou pares apresentam sobre os portadores de
necessidades de necessidades educativas especiais e/ou suas (portadores) condigdes pessoais e/ou
recursos institucionais a eles destinados. Estdo envolvidos estudos descritivos que analisam a fala dos
sujeitos (profissionais, familiares e pares) e pesquisas de intervencdo em que séo avaliados os efeitos
de determinados procedimentos didaticos ou terapéuticos sobre as concepgdes, crengas, atitudes etc.
destes sujeitos (profissionais, familiares e pares). Sao incluidos igualmente estudos observacionais que
apresentam dados do comportamento destes sujeitos (profissionais, familiares e pares) nas relagdes
com os portadores de necessidades educativas especiais e/ou com outros profissionais e/ou familiares,
mas que buscam relaciond-los as concepgdes, crencas, ideias, posturas etc. dos mesmos sobre 0s
portadores de necessidades educativas especiais. Subtemas: a) profissionais; b) familiares; c) pares.

> Uma classificagdo das categorias da populagdo-alvo, conforme orientagdes do MEC estdo postos a seguir.

®A classificacdo dos tipos de metodologia de acordo com lIsaac & Michael (1971) e uma breve definigdo dos
mesmos estdo postos a seguir.
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Professores de classes especiais e do ensino regular, diretores de escola, assistentes de direcéo,
coordenadores pedagdgicos, psicélogos e etc.

»  Auto-percepcdo: Refere-se a estudos em que o proprio portador de necessidades educativas
especiais descreve e analisa aspectos de sua propria vida e de suas relagdes sociais.

»  Ensino-aprendizagem: Refere-se a estudos que estudam os procedimentos de ensino, 0S processos
de ensino-aprendizagem de aspectos académicos, como alfabetizacdo, e ndo académicos, como
esporte, dancga, musica e atividade de vida diaria.
Envolve os seguintes subtemas: a) linguagem (oral, escrita, de sinais, gréafica);
b) relagdo préticas educativas e desenvolvimento cognitivo; c) treinamento de
comportamentos e habilidades béasicas (exemplo: discriminacdo, atencdo, AVD, autocuidado); d)
habilidades artisticas, fisicas e esportivas (danca, mdsica, teatro, futebol, natacdo, etc.); e)
psicomotricidade (programas fundamentados em Picq e Vayer, Le Bolch, Costallatt, Lapierre); f)
interacdo professor-aluno; g) manejo de classe (problemas disciplinares); h) curriculo
(tomado em uma acepgéo geral); i) tecnologias (consideradas high tech).

« Formacdo de recursos humanos: Formacdo inicial continuada de profissionais da area de
educacdo, educagdo especial e areas afins, inclui aspectos de formac&o, treinamento e atuacdo de
familiares. Inclui os subtemas: a) Formacdo de educadores; b) Formacdo de profissionais de areas
afins e ¢) Formacéo e treinamento de familiares.

» Identificacdo/Diagnostico/Caracterizacdo: Engloba tanto diagndsticos diferenciais quanto
descrigdo de caracteristicas especificas.

Diagnostico — estudos sobre procedimentos com dois tipos de objetivos: 1) Avaliagcfes com vistas a
identificacdo ou que resultam na decisdo de classificar ou ndo um individuo numa determinada
categoria que implique o atendimento para o ensino especial; e 2) AvaliacGes que permitam derivar
planejamentos educacionais, ou seja, identificar alvos ou objetivos de ensino, selecionar técnicas
instrucionais, monitorar o desempenho do aluno e avaliar programas. Exemplo: Identificacdo e
diagnostico para ingresso do portador de deficiéncia mental em classes especiais.

Caracterizacdo — estudo descritivo do desenvolvimento (incluindo &reas especificas) ou de outras
caracteristicas do desempenho dos portadores de deficiéncias, com o intuito de identificar quais e de
que natureza sdo as diferengas entre as “normalidades” e “especialidades” educacionais. Numa
perspectiva de derivacao pratica, tais estudos deveriam permitir embasar a identificacdo de critérios de
classificagdo, defini¢des e o desenvolvimento de procedimentos de diagnostico.

Definicdo e conceitos — estudos com vistas a descricfes e analises de conceitos e definicGes de
deficiéncia e a relacdo desses com a definigéo e critérios de diagndstico.
Determinacdo das deficiéncias — estudos sobre os fatores causais ou epidemioldgicos das deficiéncias.

»  Processos de Integracdo/Inclusdo: Inclui modelos, programas e politicas de integracdo da
populacdo especial junto a seus pares ndo especiais. Apresentacao e avaliagdo de propostas e praticas
educacionais e que os alunos com necessidades educacionais especiais compartilnam atividades com
os demais alunos em escolas comuns, em escolas especiais e em situacdes extraescolares (lazer,
familia). Discussdo de politicas educacionais publicas na perspectiva da integracdo ou incluséo
educacional. Quanto ao cotidiano das escolas comuns, a atencdo se volta para o cotidiano de classes
comuns de pré-escola e de ensino fundamental, destacando-se o processo de inser¢do dos alunos
especiais; as percepcdes de professores, pais, colegas sobre o processo, as praticas educacionais
desenvolvidas.

»  Profissionalizacdo — discute a preparagdo para o trabalho e a atuacéo profissional da populacédo
especial. Programas de educacdo para o trabalho.
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«  Politicas Pablicas em Educacdo Especial: Apresentacdo, discussao e critica das politicas publicas
na area.

. Histéria da Educacdo Especial: Estudos sobre a histéria da area de Educacdo Especial seja na
perspectiva das instituicGes e/ou modelos educacionais.

»  Producdo conhecimento sobre a pessoa especial: Estudos que descrevem e analisam a producéo
do conhecimento sobre a pessoa especial, em diferentes fontes (artigos, livros, dissertacfes, teses e
etc.), areas tematicas especificas (politicas, inclusdo escolar e etc.) e perspectivas de andlises (estado
da arte; analise paradigmética, epistemoldgica e etc.).

. Reabilitacdo e Saude: Estudos sobre fatores de salde fisica, procedimentos e reabilitacao.

+ Relacdo professor-aluno: Refere-se a estudos basicamente observacionais das interagdes de
professores e alunos em situagdo de sala de aula.

» RelagBes familiares: Descricdo dos membros da familia do portador de deficiéncia e das
dindmicas interpessoais.

«  Sexualidade: Discute a percepcao dos sujeitos quanto a sexualidade do individuo especial.

»  Caracterizacdo das instituices de ensino especial: Descrigdo de instituicbes educacionais
voltadas para o portador de deficiéncia: aspecto fisico, histdrico, organizacao, plano pedagdgico, corpo
docente e técnico, etc.

*  Qutros: Todo tema que ndo puder ser incluido nos demais descritos acima.

Classificagdo da populacéo alvo (categorias)

A classificacdo da populacdo alvo segundo a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (MEC, 2008), inclui:

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial passa a constituir a proposta
pedagogica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais
de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros, que implicam em
transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma articulada com o ensino comum,
orientando para o atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos.

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interagdo com diversas barreiras podem ter
restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos
globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteragdes qualitativas das interacBes sociais
reciprocas e na comunicagdo, um repertorio de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma
das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e
artes. Também apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizacéo de
tarefas em areas de seu interesse. Dentre os transtornos funcionais especificos estdo: dislexia,
disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencéo e hiperatividade, entre outros.

As definicbes do publico alvo devem ser contextualizadas e ndo se esgotam na mera
categorizacdo e especificagdes atribuidas a um quadro de deficiéncia, transtornos, distdrbios e
aptiddes. Considera-se que as pessoas se modificam continuamente transformando o contexto no qual
se inserem. Esse dinamismo exige uma atuagdo pedagdgica voltada para alterar a situagdo de excluséo,
enfatizando a importancia de ambientes heterogéneos que promovam a aprendizagem de todos 0s
alunos.
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Conceitos da Educacédo Especial - Censo Escolar 2005

1. Alunos com necessidades educacionais especiais: Apresentam, durante 0 processo
educacional, dificuldades acentuadas de aprendizagem que podem ser: ndo vinculadas a uma causa
organica especifica ou relacionadas a condigdes, disfuncdes, limitacdes ou deficiéncias, abrangendo
dificuldades de comunicacdo e sinalizagdo diferenciadas dos demais alunos, bem como altas
habilidades/superdotacao.

2. Tipos de necessidades educacionais especiais:

Altas habilidades/superdotacao:
Notavel desempenho e elevada potencialidade em qualquer dos seguintes aspectos, isolados ou
combinados:

Capacidade intelectual geral
Aptidao académica especifica
Pensamento criativo ou produtivo
Capacidade de lideranca

Talento especial para artes
Capacidade psicomotora

Autismo:

Transtorno do desenvolvimento caracterizado, de maneira geral, por problemas nas areas de
comunicacdo e interacdo, bem como por padres restritos, repetitivos e estereotipados de
comportamento, interesses e atividades.

Condutas tipicas:

Manifestacfes de comportamento tipicas de portadores de sindromes (exceto Sindrome de Down) e
quadros psicol6gicos, neuroldgicos ou psiquiatricos que ocasionam atrasos no desenvolvimento e
prejuizos no relacionamento social, em grau que requeira atendimento educacional especializado.

Deficiéncia auditiva:

Perda parcial ou total bilateral de 25 decibéis (dB) ou mais, resultante da média aritmética do
audiograma, aferidas nas frequéncias de 500 Hertz (Hz), 1.000 Hz, 2.000 Hz, 3.000 Hz, 4.000Hz;
variando de acordo com o nivel ou acuidade auditiva da seguinte forma:

- Surdez leve/moderada: perda auditiva de 25 a 70 dB. A pessoa, por meio de uso de Aparelho de
Amplificacdo Sonora Individual — AASI, torna-se capaz de processar informagdes linguisticas pela
audicgdo; consequentemente, é capaz de desenvolver a linguagem oral.

- Surdez severa/profunda: perda auditiva acima de 71 dB. A pessoa tera dificuldades para desenvolver
a linguagem oral espontaneamente. H& necessidade do uso de AASI e ou implante coclear, bem como
de acompanhamento especializado. A pessoa com essa surdez, em geral, utiliza naturalmente a Lingua
de Sinais.

Deficiéncia fisica:

Alteracdo completa ou parcial de um ou mais segmentos do corpo humano, acarretando o
comprometimento da funcgdo fisica, abrangendo, dentre outras condi¢des, amputacdo ou auséncia de
membro, paralisia cerebral, membros com deformidade congénita ou adquiridas, exceto as
deformidades estéticas e as que ndo produzam dificuldades para o desempenho das funcgdes.

Deficiéncia Mental:
Caracteriza-se por limitages significativas tanto no funcionamento intelectual como na conduta
adaptativa, na forma expressa em habilidades praticas, sociais e conceituais.



150

Deficiéncia Mdltipla:
E a associacdo de duas ou mais deficiéncias primarias (mental/visual/auditiva/fisica), com
comprometimentos que acarretam atrasos no desenvolvimento global e na capacidade adaptativa.

Deficiéncia Visual:
E a perda total ou parcial, congénita ou adquirida, variando de acordo com o nivel ou acuidade visual
da seguinte forma:

- Cegueira: é a perda total ou o residuo minimo de visdo que leva a pessoa a necessitar do Sistema
Braille como meio de leitura e escrita.

- Baixa Visdo ou Visdo Subnormal: é o comprometimento do funcionamento visual de ambos o0s
olhos, mesmo apds tratamento ou correcdo. A pessoa com baixa visdo possui residuos visuais em grau
que Ihe permite ler textos impressos ampliados ou com uso de recursos Opticos especiais.

Surdocegueira:

E uma deficiéncia singular que apresenta perdas auditivas e visuais concomitantemente em diferentes
graus, necessitando desenvolver diferentes formas de comunicagao para que a pessoa surdacega possa
interagir com a sociedade.

Sindrome de Down:
Alteracdo genética cromossdmica do par 21, que traz como consequéncia caracteristicas fisicas
marcantes e implicagOes tanto para o desenvolvimento fisiol6gico quanto para a aprendizagem.

3. Tipos de atendimento educacional especializado:

Apoio pedagdgico especializado

Atendimento educacional especializado, realizado preferencialmente na rede regular de ensino, ou,
extraordinariamente, em centros especializados para viabilizar o acesso e permanéncia, com qualidade,
dos alunos com necessidades educacionais especiais na escola. Constitui-se de atividades e recursos
como: Ensino e interpretacdo de Libras, sistema Braille, comunicacdo alternativa, tecnologias
assistivas, educacdo fisica adaptada, enriquecimento e aprofundamento curricular, oficinas
pedagdgicas, entre outros.

Atendimento pedagdgico domiciliar:

Alternativa de atendimento educacional especializado, ministrado a alunos com necessidades
educacionais especiais temporarias ou permanentes, em razdo de tratamento de saude, que implique
permanéncia prolongada em domicilio e impossibilite-os de frequentar a escola.

Classe hospitalar:

Alternativa de atendimento educacional especializado, ministrado a alunos com necessidades
educacionais especiais temporarias ou permanentes, em razdo de tratamento de saude, que implique
prolongada internacdo hospitalar e impossibilite-os de frequentar a escola.

Estimulacao precoce:

Atendimento educacional especializado a criangas com necessidades educacionais especiais do
nascimento até os trés anos de idade, caracterizado pelo emprego de estratégias de estimulagdo para o
desenvolvimento fisico, sensdrioperceptivo, motor, socio-afetivo, cognitivo e da linguagem.

Classificacdo dos tipos de pesquisa
A classificagdo de pesquisas segundo a metodologia, proposta por Isaac & Michael (1971),
inclui as seguintes modalidade:
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e Histdrica: Tem como objetivo reconstruir o passado de forma objetiva e acurada, através da
coleta, avaliacdo e sintese de dados de forma a estabelecer fatos a chegar a conclusdes sustentadas
em relacdo a uma hipdtese particular.

(fontes variadas, incluindo documentos, publicagcfes, depoimentos e etc.)

e  Teorica: Objetiva investigar fontes bibliograficas e documentais sob uma perspectiva teorica,
geralmente elege algumas categorias ou conceitos prévios para ser objeto de analise.

e Descritiva: Busca descrever sistematicamente os fatos e as caracteristicas de uma dada
populacdo ou de uma &rea de interesse de forma factual e acurada. A pesquisa descritiva examina
um pequeno namero de variaveis em uma larga amostra.

e Estudo de caso/ Estudo de campo: Objetiva o estudo intensivo do background, estuda os
antecedentes, 0 estado atual e as interagdes ambientais de uma determinada unidade social:
individuo, grupo, instituicdo e comunidade. O estudo de caso examina em um pequeno ndmero de
unidades grande quantidade de variaveis e condicdes.

e Correlacional: Investiga a extensdo em que variagcdes em um fator corresponde a variagdes em
um ou mais fatores tendo como base os coeficientes de correlacao.

e Experimental: Investiga possiveis relacdes de causa e efeito através da exposicdo de um ou
mais grupos experimentais a um ou mais condi¢des ou tratamentos e comparando os resultados
com um ou mais grupos-controle que ndo foram submetidos ao tratamento. Incluem-se ai os
delineamentos de pesquisa de sujeito como proprio controle, nos quais ndo ha grupos de
comparacdo, de modo que as varidveis em avaliacdo do proprio sujeito sdo comparadas em
diferentes condicBes experimentais (pré-teste; teste; e pés-teste).

e  Quase-experimental: Aproxima-se das condi¢des da experimentacdo verdadeira em um local
gue ndo permite o controle e/ou manipulacdo de todas as variaveis relevantes.

e  Pesquisa-acdo: Objetiva 0 desenvolvimento de novas habilidades, metodologias ou abordagens
além de resolver problemas com aplicacdo direta no campo (sala de aula, no mundo do trabalho e
etc.).

e Causal-comparativa ou ex post facto: Investiga possiveis relacdes de causa e efeito através da
observacao de consequéncias existentes e procurando, através de dados, fatores causais plausiveis.
Esta pesquisa constata com o método experimental no qual os dados séo coletados sob condi¢des
controladas presentes.

e Desenvolvimentista: Objetiva a investigacdo de padrdes e sequéncias de crescimento e/ou
mudancas em fungdo do tempo.




