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RESUMO

No Brasil, o acesso de estudantes com deficiéncia ao sistema comum de ensino
ganhou destague desde a implementacdo de politicas de inclusdo, havendo
possibilidade de ingresso de estudantes com as mais diversas necessidades
educacionais especificas nos diferentes niveis e modalidades de ensino. As
instituicbes federais passaram, entdo, a adequar as politicas institucionais para
viabilizar acesso e permanéncia de estudantes publico-alvo da educacao especial em
cursos técnicos e de graduacao. Diante deste contexto, 0 objetivo desta pesquisa é
analisar como profissionais docentes e técnico-administrativos em educacéo
desenvolvem praticas que viabilizem a escolarizacdo de estudante com deficiéncia
intelectual em curso técnico integrado ao ensino médio. Os conceitos mediacao,
interacdo, compensacgao e zona de desenvolvimento proximal propostos a partir de
Vigotski dao sustentacdo tedrica a esta pesquisa. Trata-se de uma pesquisa
qualitativa, de natureza exploratdria, a partir do delineamento de Estudo de Caso,
tendo como fontes de evidéncia documentos institucionais e entrevistas
semiestruturadas realizadas com profissionais da educagdo que atuam no campus
Caxias do Sul do Instituto Federal do Rio Grande do Sul. A partir da Analise de
Conteudo, constituiram-se duas categorias: 1. Politica de Inclus&o Institucional; e 2.
Movimentos do processo de escolarizacdo. Na categoria Politica de Incluséo
Institucional foi possivel identificar a existéncia de uma politica que prevé o acesso de
pessoas com deficiéncia no IFRS, com reservas de vagas para pessoas com
deficiéncia, sejam elas egressas ou nao de escolas publicas, bem como a¢bes que
visam a permanéncia, evidenciadas no regulamento do NAPNE, por meio da quebra
de barreiras arquitetdnicas, educacionais, comunicacionais e atitudinais. No entanto,
algumas informacg6es emergem indicando que mesmo com uma politica de incluséo
que permeia toda a estrutura organizacional, existem lacunas nos processos
inclusivos na instituicéo, por vezes estas lacunas nao se referem a propria estrutura
prevista no IFRS, mas as condicbes previstas na legislacdo e que ndo sao
contempladas pela politica institucional. Dentre essas lacunas apontam-se a auséncia
de uma sala de atendimento com recursos especificos para atender estudantes com
deficiéncia e de um especialista que realize o atendimento educacional especializado.
Na categoria Movimentos do processo de escolarizacdo observou-se busca por
estratégias que permitam a inclusdo do estudante com deficiéncia intelectual e
viabilize a sua aprendizagem, dentre as quais a possibilidade de desenvolvimento de
trabalhos colaborativos, a organizacdo de atendimentos no contraturno pelos
professores do ensino regular e profissionais técnicos-administrativos em educacao,
e a mediacdo da aprendizagem a partir do olhar para as singularidades e potenciais
de um estudante com deficiéncia intelectual.

Palavras-chave: Deficiéncia intelectual. Educacdo Profissional. Escolarizagéo.
Politicas de Incluséo.



ABSTRACT

In Brazil, the access of students with disability to the common system of teaching has
made a good impression since the public policy implementation of inclusion, with the
possibility of admitting students with the most diverse educational need at different
levels and teaching modalities. The federal institutions then went to adjust the
institutional policies to enable the access and public-targeted permanence special
education students in technical and undergraduate courses. Based on this context, the
objective of this research is to analyze how teaching and technical-administrative
professionals in education develop practices that make feasible students schooling
with intellectual disabilities in technical course integrated to high school. The proposed
concepts of mediation, interaction, compensation and development proximal zone from
Vygotsky gives theoretical support to this research. It is a qualitative research,
exploratory in nature, in the case study method, using as evidence sources institutional
documents and semi-structured interviews with education professionals that work at
Federal Institute of Rio Grande do Sul located in Caxias do Sul campus. In the content
analysis, it constituted two categories: 1. policy of Institutional inclusion and 2.
Schooling process movement. In Policy category of Institutional inclusion was possible
identified the policy existence which envisages the people access with disability at
IFRS with vacancies reserved for disabled people, they can be egress or not the public
schools, as well as actions which aim permanency, it was emphasized on NAPNE
rules, by means of rupture architectural, educational, communication and attitudinal
barriers. However, some information arises emerging that even with inclusion policy
that permeates the entire organizational structure, there are gaps inclusive processes
in the institution, sometimes these gaps are not referring the own structure previewed
on IFRS, but the previewed conditions on legislation that are not covered by
institutional policy. About these gaps are the lack of an assistance room with specific
resources to satisfy students with disabilities and specialist who holds the specialized
educational service. In the category, schooling process Movements, observing a
search for strategies that allow the students inclusion with intellectual disabilities and
make their learning possible. About them, the possibility of developing collaborative
works the assistance organization before or after their class time by teachers of regular
education and professionals in education and the learning mediation from the look at
the singularities and potentials of a student with intellectual disability.

Keywords: Intellectual disability. Professional education. Schooling. Inclusion policy.
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1 INTRODUCAO

Para esclarecer como cheguei ao curso de mestrado e porque me interessei
pela temética que discorro ao longo desta dissertacéo, penso ser necessario retomar
um pouco da minha trajetéria de formacao académica e profissional. Minha formacao
académica inicial ocorreu no curso de bacharelado em Geografia, e, logo na
sequéncia, complementei os estudos com uma especializacdo em Gestdo Ambiental,
area que era meu principal interesse apos a conclusdo da graduacédo. No entanto, as
atuacOes profissionais que desenvolvi foram motivo para redirecionar minha
formacéo. Ao comecgar a trabalhar em instituicdes de ensino, senti a necessidade de
me aproximar mais da area da educacdo, motivo que me fez retornar ao curso de
Geografia para obter a Licenciatura, além disso cursos com as tematicas de Educacéo
a Distancia, Educacao de Jovens e Adultos e Educacéo Inclusiva passaram a fazer
parte do meu processo de formacgao continuada.

As formac0Oes relacionadas a area da educacdo deram-me subsidios para
auxiliar nos trabalhos técnico-administrativos que desenvolvi no Instituto Federal do
Ceara (IFCE) e na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), apesar de naquele
momento ainda ndo exercer uma atribuicdo especifica de nivel superior. E foi a
formacdo em curso de licenciatura que me habilitou a assumir um novo cargo e
desempenhar atribuicdes técnico-pedagdgicas no Instituto Federal Catarinense (IFC)
e no Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS).

O trabalho desenvolvido nestas quatro instituicoes federais possibilitou-me
adquirir experiéncia em diferentes areas, porém a educacao inclusiva tem sido para
mim motivo de inquietacdo nos ultimos anos, pois, a0 mesmo tempo em que via de
maneira positiva a inclusdo de estudantes com deficiéncia nas instituicdes federais,
preocupava-me a frequente saida deles por transferéncia, desisténcia formal ou
evasao. Para auxiliar no suporte técnico do trabalho desenvolvido em setores
pedagdgicos, optei por cursar uma especializagdo em Educacédo Especial e Educacao
Inclusiva e realizar cursos de extensao que pudessem me dar subsidios mais praticos.

Ao mudar para Caxias do Sul e iniciar minhas atividades profissionais no
IFRS, fiquei positivamente surpreendida ao ver varios alunos com diferentes
deficiéncias matriculados em cursos de diferentes niveis e modalidades de ensino. Foi

diante destes novos desafios que decidi ingressar no curso de mestrado para buscar
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subsidios tedricos e trocar experiéncias com outros pesquisadores que também tém
a inclusdo como foco de seus estudos.

Dessa forma, o interesse em investigar este tema de pesquisa esta
relacionado a minha experiéncia profissional. O trabalho desenvolvido com os demais
profissionais da educacdo (docentes e técnico-administrativos) e discentes da
educagcdo profissional e tecnologica colocaram-me diante das inquietacdes
relacionadas a forma de trabalhar diante das necessidades educacionais especificas
apresentadas por este publico discente que, a cada ano se tornou mais presente nos
processos de ingresso. Presenca essa possibilitada pelas politicas de acdes
afirmativas, que garantem reservas de vagas a estudantes com deficiéncia em
instituicbes de educacao profissional e tecnologica e de educacédo superior. Além
disso, € necessario considerar que os estudantes estao concluindo os seus estudos
de ensino fundamental ou ensino médio nas escolas de educacéo basica e buscando
as alternativas de cursos técnicos e superiores para continuidade do processo de
formacéao, bem como de qualificag&o profissional.

A organizacdo de projetos e grupos de pesquisa, bem como a
institucionalizacdo dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas (NAPNE) estdo entre as atividades desenvolvidas por
equipes multiprofissionais! para garantir o atendimento dos alunos com deficiéncia e/
ou com necessidades educacionais especificas ingressantes nas instituicées federais
de ensino. Contudo, na experiéncia por mim vivenciada até o momento, os dados de
acesso que tém sido ampliados nos ultimos anos ndo sdo equivalentes aos dados
referentes & permanéncia e a conclusdo dos cursos por parte desses estudantes, nao
sendo raro 0s casos em que a evasao é considerada o resultado frustrado do processo
iniciado na perspectiva da incluséo.

Diante dessas observacbes, que se apresentam de forma cada vez mais
constante em meu cotidiano profissional, a inquietacdo e a busca por compreender a
politica de inclusdo e sua operacionalizacdo foram fatores importantes para
desenvolver esta pesquisa. Todavia, por considerar que a tematica da inclusédo é

ampla, e para viabilizar esta pesquisa de mestrado, foi realizada uma delimitacéo da

1 Equipes compostas por profissionais ocupantes de diferentes cargos da carreira de técnico-
administrativos em educacéo, bem como ocupantes de cargos da carreira docente com formacéo e
atuacdo em diferentes areas de conhecimento.
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proposta apresentada no projeto inicial de ingresso ao curso de mestrado. Em relacao
aos aspectos relacionados a educacdo inclusiva, optei por analisar os processos de
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia intelectual (DI), e no que se refere a
educacao profissional, a escolha foi direcionada aos processos desenvolvidos por
profissionais da educa¢do em curso técnico integrado ao ensino médio.

Esta delimitacdo também foi possibilitada a partir de uma pesquisa preliminar
desenvolvida a fim de observar os trabalhos ja realizados nesta area. A partir de uma
verificacdo das producdes académicas disponiveis no Banco Digital de Teses e
Dissertacdes, publicadas entre os anos de 2008 e 2017, verifiquei que as politicas de
inclusdo educacional foram objeto de vérios estudos, tedricos e/ou experimentais,
desde a implementacao da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (PNEE-PEI).

Para levantamento dos dados foram utilizadas as seguintes combinacdes de
descritores: 1. Deficiéncia Intelectual, Escolarizacdo; 2. Deficiéncia, Incluséo,
Institutos Federais. O primeiro conjunto de descritores permitiu a identificacdo de 43
pesquisas® que trataram sobre a tematica da escolarizacdo de estudantes com
deficiéncia intelectual nos diferentes niveis, modalidades e sistemas de ensino
existentes no Brasil. No entanto, considerando o recorte proposto para esta pesquisa,
foram consideradas apenas as 13 pesquisas que tinham correlagdo com o estudo
proposto, a saber: escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual, educacéo de
jovens e adultos, ensino superior e/ou inser¢do no mercado de trabalho. O segundo
conjunto, por seu turno, permitiu identificar as pesquisas que tratam das politicas de
inclusé@o de pessoas com deficiéncia em diferentes Institutos Federais do pais, sendo
apresentados 17 relatérios® de dissertacdes ou teses.

No que se refere a escolha dos 13 estudos identificados no primeiro conjunto
de descritores, esta ocorreu devido a proximidade que possa ser identificada com a

proposta de pesquisa vinculada a educacéao profissional técnica de nivel médio, uma

2 Para o primeiro conjunto de descritores, a busca resultou em um total de 45 documentos, entretanto,
foi observado a existéncia de publicacdes em periodo anterior ao pesquisado ou trabalhos que
efetivamente ndo se enquadravam na busca.

3 Para o segundo conjunto de descritores, a busca resultou em um total de 59 documentos, contudo,
foi observada a repeticdo de alguns dos relatérios ao longo das péaginas de resultados, publicacdes
em periodo anterior ao pesquisado ou trabalhos que efetivamente nao se enquadravam na busca.
Vale ressaltar que para esta busca nao foi utilizado o descritor “deficiéncia intelectual” por este
restringir significativamente o nimero de estudos apresentados na base de dados.
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vez que os estudantes matriculados nesse nivel de ensino sdo adolescentes, jovens
ou adultos, e estdo na etapa final da educacéo basica, com matricula em cursos que
tém como propadsito a formacéao profissional. No quadro 1 apresento uma sintese dos

estudos.

Quadro 1 — Pesquisa preliminar - Descritores: Deficiéncia Intelectual, Escolarizacéo

Area | Autor Sintese da pesquisa
Lima (2009) | Terminalidade especifica enquanto dispositivo de certificacao
de estudantes com DI com os quais néo foi possivel trabalhar
0Ss conteludos curriculares previstos para 0 ensino
fundamental, e apontou para as incertezas que esta
certificacao resultaria na continuidade da escolarizacéo destes
estudantes
Effgen Investigou as possibilidades de articulacdo entre o curriculo
(2011) escolar e a escolarizacdo de alunos com deficiéncia e
transtornos globais do desenvolvimento em processos de
inclusdo escolar nos anos iniciais do ensino fundamental

Moscardini | Observou como a escolarizacdo do aluno com deficiéncia

(2011) intelectual vem se estruturando no bojo do movimento
e inclusivo, identificgndo o significado que o trabalho com
e conteudos académicos assume tanto no contexto regular de
N ensino, quanto nas propostas do Atendimento Educacional
‘_g Especializado (AEE)

S Pintor Estudou as condi¢des e forma de educacao e escolarizagao

w (2011) de alunos que apresentam deficiéncia intelectual acentuada,
matriculados em classes comuns, analisando as acles
intersetoriais desenvolvidas por profissionais da saude e da
educacédo

Araujo Analisou a funcdo do AEE na escolarizacdo de estudantes

(2016) com DI

Maturana Identificou e analisou possiveis fatores de interferéncia na

(2016) transferéncia de alunos com DI da escola especial para a

escola comum ou vice-versa

Oliveira Analisou a trajetéria escolar do estudante entre a escola

(2016) comum e a escola especial, visando identificar os aspectos

que sustentam as escolhas da familia com relacdo a esta
trajetoria.

Goncalves | Identificou e analisou as matriculas de alunos com
< (2012) necessidades educacionais especiais na Educacao de Jovens
0 e Adultos (EJA)

Freitas Analisou o0 processo de escolarizagdo de jovens com

(2014) deficiéncia intelectual que frequentam a EJA.
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Nascimento | Explorou as experiéncias de inclusdo educacional para
(2011) identificar fatores que facilitaram e/ou dificultaram o acesso e
a permanéncia no ensino superior

Ensino
Superior

o Redig Implementou e avaliou um programa de insercdo de jovens
_g 21 (2014) com deficiéncia intelectual em atividades laborais na
B Faculdade de Educacao da Universidade do Estado do Rio de
°'w Janeiro.

L =

=

Goes (2014) | Analisou os resultados das politicas de educacédo especial
brasileira, discutindo se o direito a educacdo garantido pela
legislacdo tem expressdo na expansao das oportunidades
para alunos com DI

Lima (2016) | Analisou a histdria de vida de um adolescente com deficiéncia
intelectual residente em unidade de abrigo institucional

Fonte: Elaborado pela autora.

Politicas de
inclusao

Cabe destacar, a partir das pesquisas identificadas, um movimento em busca
da compreenséo das praticas educativas direcionadas aos estudantes com DI desde
a implementacdo das politicas de inclusdo escolar, bem como a compreensédo de
COMO Se organizam 0S processos escolares e a inser¢do no mercado de trabalho
daqueles estudantes que, com o avanco da idade, encontram-se em niveis mais
elevados de escolarizacéao.

Quanto aos estudos que tratam das politicas de inclusdo nos Institutos
Federais (IF), destaca-se o fato de que as pesquisas representam IF existentes em
quase todas as regides brasileiras®. As pesquisas sobre inclusdo nos Institutos
Federais tiveram como lécus de estudo, respectivamente, na regido Nordeste, o
Instituto Federal de Alagoas (IFAL), o Instituto Federal da Paraiba (IFPB), o Instituto
Federal de Pernambuco (IFPE) e o Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN);
na regiao Norte, o Instituto Federal do Para (IFPA) e o Instituto Federal do Amazonas
(IFAM); na regido sudeste, o Instituto Federal do Espirito Santo (IFES); o Instituto
Federal do Rio de Janeiro (IFRJ); e na regido Sul, o Instituto Federal do Parana (IFPR),
o Instituto Federal Farroupilha (IFFarroupilha), o Instituto Federal do Rio Grande do
Sul (IFRS) e o Instituto Federal Sul-Rio-Grandense (IFSUL). No quadro 2 apresento

uma sintese destes estudos.

4 Dentre as pesquisas identificadas, somente a regido Centro-Oeste ndo esta representada.
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Quadro 2 — Pesquisa preliminar - Descritores: Inclusao, Institutos Federais

Regido

Autor

Sintese da pesquisa

Nordeste

Nascimento
Filho (2015)

Analisou as barreiras espaciais e arquitetonicas do IFAL
com o objetivo de propor adequacdes para acessibilidade
fisica dos espacos institucionais.

Silva (2014)

Analisou os impactos do Programa Educacao, Tecnologia
e Profissionalizacdo de Pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais (TECNEP) na proposta de
inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino
superior do IFPB. Os estudantes identificaram entraves
causados pela existéncia de barreiras arquitetbnicas.

Ribeiro Junior
(2017)

Analisou as acdes de inclusdo do IFPB a partir de
entrevistas com estudantes com deficiéncia auditiva,
fisica e visual, que indicaram a ineficiéncia na gestao para
a inclusao, devido aos problemas de acessibilidade.

Moura (2013)

Analisou as politicas de acesso a Educacéao Profissional,
acessibilidade fisica, servicos e recursos de apoio a
permanéncia, e suporte a inclusdo no mercado de
trabalho na Educacéo Profissional do IFPE, por meio de
entrevistas com egressos. Os resultados indicaram
incoeréncia entre as propostas politicas, a acessibilidade
fisica e a formacéo do professor que implicam condi¢cdes
de permanéncia destes estudantes.

Rodrigues
(2010)

Analisou ac¢des de inclusdo de estudantes com deficiéncia
visual no IFRN. Os resultados indicaram a importancia de
profissionais e estudantes realizarem ac¢des conjuntas
para desenvolver o plano educacional de forma a garantir
a efetividade das propostas de incluséo.

Soares (2015)

Analisou as condi¢des dos NAPNE implantados a partir
do Programa TECNEP no IFRN, tendo como base
guestionarios respondidos por 13 (treze) gestores dos
nacleos em diferentes campi da instituicdo. Os gestores
destacaram a importancia das acfes de inclusado
desenvolvidas pelo NAPNE, no entanto, as acdes tém
sido prejudicadas devido a falta de estrutura fisica e de
recursos financeiros, materiais e humanos para
desenvolver as acdes propostas pelos nucleos.

Norte

Melo (2014)

Analisou o processo de construcdo das representacdes
sociais de egressos de licenciatura do IFPA sobre sua
formacdo docente com vistas a incluséo. Os resultados
revelam a necessidade de redimensionar as praticas
pedagogicas, profissionais e institucionais que ainda
estdo associadas a uma concepcao tradicional que leva o
docente a n&o acreditar no potencial de aprendizagem do
aluno devido a deficiéncia.
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Souza, D.P.
(2014)

Analisou o Projeto Curupira® do IFAM, para investigar as
politicas publicas de educacgéo e trabalho para pessoas
com deficiéncia e a visibilidade social destas pessoas.

Freire (2015)

Analisou a contribuicdo social de dois programas de
qualificagc&o profissional para pessoas com deficiéncia no
municipio de Manaus, dentre os quais o Projeto Curupira,
do IFAM.

Sudeste

Zamprogno
(2013)

Verificou as acoes inclusivas do IFES para as pessoas
com deficiéncia, e outras também consideradas publico
de acOes voltadas para a diversidade. As entrevistas com
gestores indicaram a existéncia de algumas acdes e
movimentos no sentido da inclusdo, porém também
identifica algumas dificuldades para efetiva-los.

Oliveira (2014)

Realizou uma pesquisa com estudantes com deficiéncia
e com transtornos globais de desenvolvimento do IFES
para investigar o percurso escolar destes jovens
evidenciando que aspectos podem ter contribuido para a
compensacao sociopsicolégica e a promocdo da
aprendizagem e do desenvolvimento na vida académica
e profissional.

Carlou (2014)

Analisou as politicas de inclusédo do IFRJ a partir da visao
dos gestores. Identificou divergéncias entre a proposta de
inclusdo colocada pelos gestores e as acgOes efetivas
direcionadas aos estudantes com deficiéncia.

Sul

Goessler
(2016)

Analisou a trajetéria escolar de estudantes com
necessidades educativas especiais (NEE) matriculados
em cursos técnicos de nivel médio do IFPR. Os
resultados evidenciaram que a ndo consolidacdo das
politicas de inclusdo sdo a causa do alto indice de evaséo
escolar, acima de 50%.

Honnef (2013)

Propés um estudo para analisar a proposta de trabalho
articulado entre professores da educacgéo especial e da
educacdo profissional técnica de nivel médio no
IFFarroupilna, para tanto realizou trabalhos de
intervencd@o® e entrevistas com professores de turma
regular que lecionavam a um estudante com DI. Os
resultados indicaram a importancia do trabalho articulado
para promover a aprendizagem dos estudantes com NEE
na educacao profissional, no entanto, indica que o
numero reduzido de professores da Educacdo Especial e

50 Projeto Curupira desenvolve acdes de qualificac@o profissional, por meio de cursos de Formacéo
Inicial e Continuada (FIC), para pessoas com deficiéncia auditiva, fisica e visual. Ambas as pesquisas
relacionadas ao projeto identificaram a importancia deste para a insercdo das pessoas com
deficiéncia no mercado de trabalho, bem como a contribuicdo para a autonomia e independéncia
destas pessoas.

6 Dentre todas as pesquisas apresentadas até o momento, esta € a Unica em que a pesquisadora é
docente com formacéo em Educacgdo Especial e com atuacao especifica nesta area em um Instituto

Federal.
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0 tempo escasso para os trabalhos de articulacéo entre
0os docentes podem representar obstaculos para a
efetivacdo desta proposta.

Accorsi (2016) | Fez uma analise sobre a inclusdo de estudantes com DI
no ensino superior no IFRS, tendo como foco a mediagéo
docente, que pode funcionar como fator de promocéao da
aprendizagem do estudante com DI partindo da
elaboracdo de estratégias alternativas para a
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes com
deficiéncia.

Bettin (2013) | Analisou as politicas de inclusdo no IFSUL e constatou
gue esta instituicdo vem realizando acdes sistematicas
com o intuito de promover a incluséo escolar de alunos
com deficiéncia, apesar das dificuldades e grandes
desafios.

Pereira (2016) | Analisou as acfGes do corpo docente do IFSUL para
atender demanda expressiva de estudantes com
deficiéncia e a transposicdo de suas lacunas de formacéao
especifica para proporcionar oportunidades de
aprendizagem a estes estudantes. Os resultados indicam
a fragilidade na formagéo dos professores, uma vez que
a guestdo da incluséo é abordada de forma fragmentada.

Fonte: Elaborado pela autora.

Cabe destacar o fato de que as pesquisas realizadas nos IF localizados na
regido Nordeste tiveram como principais destagues as questbes de acessibilidade
fisica, além disso em nenhuma das pesquisas identificadas houve a indicacdo de
participacdo de estudantes com DI. Na regidao Norte, percebeu-se o destaque para
cursos profissionalizantes, no entanto, considerando a modalidade de cursos de
Formacao Inicial e Continuada (FIC) e o publico ao qual se destina, leva a acreditar
na necessidade de desenvolver acfes mais especificas para garantir o acesso de
estudantes aos cursos regulares nos IF. As pesquisas desenvolvidas na regido
Sudeste possibilitam a percepcéo de divergéncias entre as politicas inclusivas e as
acbes que efetivamente sdo constituidas nas instituicbes. Quanto aos estudos
desenvolvidos na regido Sul, cabe destaque a diversidade, desde pesquisas
baseadas nos dados censitarios que permitem a compreensao da discrepancia entre
0 acesso e a permanéncia nas instituicdes federais de ensino, a propostas que
apresentam perspectivas de intervencdo para a permanéncia e aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia, com o trabalho articulado entre professores e a mediacao

docente.
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Este levantamento permitiu-me verificar dois aspectos distintos e relevantes
para esta pesquisa. Dentre as pesquisas que tratam da escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia intelectual, identificadas no primeiro conjunto de descritores, apesar de 0s
estudos apresentarem olhares sobre diferentes niveis e modalidades de ensino, a
educacao profissional ainda representava um campo a ser explorado. Outro aspecto
€ que, nas pesquisas que tiveram um IF como l6cus de investigagdo, ha possibilidade
de aprofundamento de alguns dos estudos apresentados a partir de um novo recorte
de pesquisa.

Neste contexto, o trabalho desenvolvido buscou articular os conceitos de
deficiéncia intelectual, escolarizacdo e educacéo profissional, a partir de um estudo
de caso, que teve como fontes de evidéncia documentos institucionais e entrevistas
semiestruturadas realizadas com profissionais da educacéo, das diferentes carreiras
profissionais que atuam no Instituto Federal do Rio Grande do Sul — campus Caxias
do Sul. Dessa forma, a seguinte pergunta foi norteadora para o desenvolvimento desta
pesquisa:

Como profissionais docentes e técnico-administrativos em educacéo
desenvolvem praticas que viabilizem a escolarizacdo de estudante com deficiéncia
intelectual em curso técnico integrado ao ensino médio?

Para orientar esta pesquisa, definiu-se como objetivo geral analisar como
profissionais docentes e técnico-administrativos em educacéo desenvolvem praticas
gue viabilizem a escolarizacdo de estudante com deficiéncia intelectual em curso
técnico integrado ao ensino médio.

Os objetivos especificos orientadores desta pesquisa sdo: (a) Analisar a
politica institucional de inclusdo para pessoas com deficiéncia; (b) Investigar ac6es
didaticas e técnico-pedagdgicas que viabilizem a permanéncia, a participacdo e a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual em cursos técnicos
integrados ao ensino meédio; (c) Analisar o trabalho docente e técnico-administrativo,
e a possivel colaboragéo entre os trabalhos destas duas categorias profissionais, no
processo de escolarizagdo de um estudante com deficiéncia intelectual.

Para responder a pergunta norteadora da pesquisa e apresentar resultados
aos objetivos propostos, apresento a estrutura da dissertacéo que foi tecida ao longo
deste periodo de pesquisa. Ao todo sao apresentados 8 (0ito) capitulos, iniciando por

esta Introducdo. Os capitulos intitulados A inclusdo escolar de pessoas com
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deficiéncia, A deficiéncia intelectual face as politicas de inclusdo, Escolarizacao:
contribuicbes da teoria historico-cultural e A educacdo profissional no Brasil
apresentam 0s aspectos tedricos que sustentam esta pesquisa, permitindo uma
revisdo teodrica dos conceitos de deficiéncia intelectual, educacéo profissional,
escolarizagdo e inclusdo. Na sequéncia, apresento um capitulo com o Percurso
metodoldgico escolhido para o desenvolvimento desta pesquisa, e no qual é possivel
observar os procedimentos para a construcdo e analise dos dados, que levaram as
categorias emergentes nesta pesquisa. No capitulo seguinte, apresento o0s
Resultados e discussdo, a partir das categorias Politica de inclusdo Institucional e
Movimentos do processo de escolarizacdo que emergiram das andlises dos dados.
Na sequéncia, apresento as Considerag0des finais deste estudo, com as reflexdes que

teco a partir dos resultados apresentados.
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2 A INCLUSAO ESCOLAR DE PESSOAS COM DEFICIENCIA

2.1 CONTEXTO HISTORICO, SOCIAL E POLITICO DA EDUCACAO DA
PESSOA COM DEFICIENCIA

A inclusédo escolar tem sido uma pauta recorrente nas discussbes sobre
educacdo nas ultimas décadas, e, no Brasil, desde a década de 1990 as politicas
educacionais presentes na legislacdo brasileira tém causado mudancas na
organizacdo das escolas que precisam se adaptar em termos estruturais e
pedagdgicos para receber estudantes que, anteriormente, eram direcionados a
escolas especiais.

Fazendo inicialmente uma andlise historica, cabe observar que as pessoas
com deficiéncia foram por um longo periodo excluidas da sociedade em razédo dos
fatores culturais, econémicos, politicos e sociais que determinavam as relacdes de
incluséo e exclusdo (REZENDE et al., 2013; SONZA et al., 2015). Sonza et al. (2015)
salientam que as perspectivas em relacdo as pessoas com deficiéncia comecaram a
mudar a partir do Renascimento, e a Revolugdo Industrial propiciou 0s primeiros
inventos - cadeira de rodas, préteses, etc - para viabilizar a atividade laboral, periodo
este que também marcou o inicio de atividades de reabilitacdo e de ensino para
pessoas com deficiéncia, até entdo excluidas e marginalizadas por apresentarem
limitag@es fisicas, sensoriais ou intelectuais, que as colocavam como diferentes frente
a um perfil de normalidade’ imposto pela sociedade.

O ensino de pessoas com deficiéncia baseou-se em diferentes paradigmas:
a institucionalizacdo que, até a década de 1950, previa a retirada dessas pessoas de
suas comunidades para viverem enclausuradas em instituicbes residenciais ou
escolas especiais; a normalizacao/ integracéo que, entre as décadas de 1960 e 1980,
possibilitou a integragdo das pessoas com deficiéncia no seio da sociedade, desde
gue moldadas aos padrbes considerados normais, funcao sob responsabilidade de
escolas especiais, entidades assistenciais e centros de reabilitacdo; e a inclusao, a
partir da década de 1980, resultante da luta mundial pelos direitos das pessoas com

deficiéncia, que busca respeitar e valorizar as diferencas, além de propor

7 Normalidade neste contexto é entendido como a auséncia de qualquer tipo de deficiéncia.
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modificacdes na sociedade de modo a tornar oS espacos, produtos e processos
disponiveis e acessiveis a todos (SONZA et al., 2015).

Os marcos temporais indicados ndo apresentam, entretanto, periodos
uniformes, pois os diferentes paradigmas educacionais voltados as pessoas com
deficiéncia tiveram seus movimentos em cada pais de acordo com as implementacdes
de politicas educacionais, que tiveram influéncia de questées econémicas e politicas,
além dos movimentos sociais pelos direitos das pessoas com deficiéncia, que
tensionaram por mudancas sociais em prol da incluséo.

Stainback e Stainback (1999) demonstram que, até chegar ao modelo de
inclusdo, as condicbes econdmicas eram a base para o controle e exclusao das
pessoas que nao se encaixavam no padrdo de sociedade almejado nos Estados
Unidos da América. Conforme esses autores, a segregacao apresentou forca entre os
séculos XIX e XX, periodo de intensas mudancas da base econémica daquele pais,
transicdo entre o0 modelo de producdo agricola para o de producdo industrial,
momento no qual o controle dos estudantes com deficiéncia em instituicbes
segregadas representava uma forma de retirar do ambiente escolar os obstaculos
para o tranquilo funcionamento dos espacos destinados a formacdo da forca de
trabalho alfabetizada e disciplinada.

Mittler (2003), por sua vez, apresenta as iniciativas europeias de incluséo
escolar, com énfase no processo e desafio de inclusdo de pessoas com deficiéncia
em escolas do Reino Unido. O referido autor também aborda como se deu o0 processo
de inclusdo em escolas da Itdlia que, de forma ideoldgica, imp6s a educacéo
compulsoéria de todas as criangas no sistema regular de ensino, fenbmeno este que
nao ocorreu sem controvérsias, marcando um periodo na educacéo italiana conhecido
como integracao selvagem.

Os modelos norte-americano e europeu apresentados marcam momentos
historicos de sistemas educacionais que informam como a pratica dos paradigmas
educacionais, segregacao, integracdo e incluséo, se deram em diferentes paises.

Os diversos movimentos sociais ocorridos no mundo e as politicas mundiais,
das quais o Brasil € signatario, refletiram nas politicas nacionais, resultando em

documentos legais® que ao longo das Ultimas duas décadas passaram a prever o

8 BRASIL, 1996, 2001, 2008a, 2008b, 2011, 2015.
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acesso, a permanéncia, a participacéo e a aprendizagem dos estudantes publico-alvo
da educacéo especial® preferencialmente na rede regular de ensino, com Atendimento

Educacional Especializado (AEE) em salas de recursos multifuncionais.

Esse movimento mundial teve alguns marcos histéricos importantes: em
1990, a realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos em
Jomtien — Tailandia, durante reunido da UNESCO, aprovou objetivos da
Educacao para Todos. Em 1994, em Salamanca — Espanha, a Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade
produziu o documento conhecido como Declaracdo de Salamanca que
estabelece os principios da inclusdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais (PIMENTEL, 2012, p. 35).

Contudo, conforme ressalta Pimentel (2012), estas acbes ainda s&o
insuficientes para desconstruir os obstaculos materiais e simbdlicos que as pessoas
com deficiéncia enfrentaram durante séculos.

De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2018), o Censo Escolar da Educacédo Basica
2017 registrou no Brasil a matricula de 896.809 estudantes com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento (TGD) 1° ou altas habilidades/ superdotagéo
incluidos em classes regulares de escolas de Educacao Béasica, em contraponto a
169.637 matriculas em escolas ou classes exclusivas de educacéo especial. Apesar
dos numeros significativos, cabe questionar o alcance das politicas de educacéo a
este publico, pois considerando os dados do Censo Demografico 2010 (2011), no
referido ano 4.292.705 criancas e adolescentes em idade escolar!! foram declaradas
como pessoas com deficiéncia. Este questionamento vai ao encontro da efetividade
de outras acdes politicas, como a mais recente Lei Brasileira de Inclusdo, Lei
13.146/2015, que ao dispor sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, destaca

9 Publico-alvo da educagédo especial entendido como alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/ superdotagdo, conforme previsto na Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva. (BRASIL, 2008).

10 No ano de 2013, com a publicacdo do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais —
DSM V, houve uma mudanca de terminologia, passando os Transtornos Globais do Desenvolvimento
(TGD) a ser nominados de Transtorno do Espectro Autista (TEA). No entanto, devido a presenca da
terminologia anteriormente utilizada, tanto na legislagao brasileira, quanto nos relatérios de pesquisas
censitarias, este trabalho utilizard o termo Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD).

11 Foram considerados os dados de pessoas declaradas com pelo menos um dos tipos das deficiéncias
investigadas (auditiva, visual, motora, mental/intelectual), considerando as faixas etéarias: 5 a 9 anos;
10 a 14 anos; 15 a 17 anos.
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em seu artigo 28, inciso |, a incumbéncia do poder publico em assegurar “sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem como o aprendizado ao
longo de toda a vida” (BRASIL, 2015, p.4).

Diante da situacéo juridica que proporciona o direito a educacéo de pessoas
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacdo em escolas inclusivas, cabe questionar como se da o processo nao
apenas do acesso, mas também de permanéncia, participacao e aprendizagem, para
que o processo de escolarizacdo amplie a participacdo dessas pessoas ha sociedade.
Conforme destaca FREITAS (2009, p.227)

[...] no contexto sociopolitico brasileiro, s6 a existéncia de politicas publicas
ndo é suficiente para a implementacdo das ac¢bes. Da mesma forma, €
preciso frisar que, embora se defenda em todo o momento a escolarizagéo
para a pessoa com deficiéncia, defende-se também a qualidade dessa
inclusdo. Nao ha desconsideracdo pelas praticas desenvolvidas pelas
instituic6es especializadas em educacéo especial, pelo contrario, reconhece-
se que, em determinado momento histérico, essas eram as Unicas
alternativas para muitas pessoas com deficiéncia. Atualmente, acredita-se

gue a garantia do direito a escolarizacdo para essas pessoas seja um
caminho para ampliar o seu processo de insercdo e participacdo na
sociedade.

Diante do discurso de incluséo, de direito a participacdo na sociedade, que
inicia na familia, acompanha o individuo em toda a sua vida escolar, e chega aos
espacos de trabalho, coloco em questdo como as pessoas com deficiéncia tém
efetivado o direito de qualificacéo profissional. Conforme a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional (LDBEN), a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio se
constitui como uma etapa da educacao basica que, para além da formacédo geral do
ensino médio, podera preparar o educando para o exercicio de formac¢des técnicas. A
habilitacdo profissional prevista nesta etapa de ensino vem ao encontro de uma das
finalidades da educacéao brasileira, a qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1996)

No que se refere a inclusdo de pessoas com deficiéncia em cursos de
Educacao Profissional, Manica e Caliman (2015) destacam a contradicdo ainda
existente no sistema educacional, uma vez que, no caso das pessoas adultas com
deficiéncia, a inviabilidade de inclusédo em classes regulares as levam a buscar outras
alternativas para capacitacdo, que envolva aquisicdo de conhecimentos e
escolaridade necessarios ao ingresso no mercado de trabalho. No entanto, a escola

profissionalizante, que seria uma alternativa para estes estudantes, também fica
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limitada a este processo de inclusdo devido a auséncia do pré-requisito de
escolaridade exigido para o ingresso na educagéo profissional, ou, em ocorrendo a
inclusdo em classe regular, o risco da frustracdo do estudante com deficiéncia pela
dificuldade de acompanhamento do processo de aprendizagem.

Os estudos realizados até o momento me permitiram perceber que 0s
tensionamentos existentes entre a proposta politica e as préaticas existentes nos
ambientes escolares ainda séo significativos e suscitam duvidas quanto a efetividade
da inclusdo escolar no que se refere aos aspectos de acesso, permanéncia,

participacéo e aprendizagem.

2.2 O PERCURSO PARA A INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL

Para pensar a educacao inclusiva no Brasil, é necessario analisar o contexto
histérico e as politicas publicas de educacao que delinearam a oferta educacional para
pessoas com deficiéncia no pais, bem como as influéncias de propostas educacionais
advindas de outros paises.

As primeiras acdes educativas destinadas a pessoas com deficiéncia no Brasil
tém inicio no século XIX, com ac¢des pontuais no ambito publico e privado, baseadas
no paradigma da institucionalizacdo, seguindo a tendéncia dos processos que eram
desenvolvidos na Europa. Conforme Aranha (2001), esse paradigma caracterizou-se
pela segregacao das pessoas com deficiéncia em instituigdes residenciais ou escolas
especiais, frequentemente localizadas longe das comunidades de origem, o que
resultava no isolamento dessas pessoas, sob 0 pretexto de protecao, tratamento ou
educacao.

A fundacao do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, e do Instituto
de Surdos-Mudos, em 1857, que foram criados e mantidos pelo governo imperial,
marcou o inicio das a¢des em prol da educacéo de pessoas com deficiéncia no Brasil.
Com as mudancas politicas ocorridas no Brasil, essas instituicdes foram mantidas
pelo governo federal e receberam novas denominagbes, atualmente, Instituto
Benjamin Constant e Instituto Nacional de Educacédo de Surdos, respectivamente.
Além disso, outras acdes de natureza publica e privada também tiveram inicio no final
do século XIX (JANNUZZI, 2017).
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Jannuzzi (2017) salienta que, nesse periodo, as a¢cdes eram fundamentadas
em duas vertentes: a médico-pedagdgica, influenciada pelo trabalho dos médicos que
atuavam diretamente nos tratamentos terapéuticos bem como pelas propostas dos
servicos de higiene e saude; e a psicopedagdgica, baseadas nos servicos de
psicologia que, a época, desenvolviam pesquisas experimentais fundamentadas nos
testes psicométricos. Ambas as vertentes desenvolviam acdes que justificavam a
segregacao das pessoas com deficiéncia dos espacos sociais.

Até a primeira metade do século XX, a institucionalizacdo permaneceu como
principal destino das pessoas com deficiéncia, entretanto, esse modelo passou a ser
questionado por ndo dar respostas efetivas a melhoria de vida das pessoas com
deficiéncia. O sistema politico-econémico considerava a institucionalizagdo um
sistema de alto custo, a0 manter as pessoas segregadas e na improdutividade; a
sociedade ocidental passou a refletir e criticar questdes relacionadas aos direitos
humanos; e a academia e diferentes categorias profissionais também apresentaram
criticas as acdes e resultados negativos apresentados pelos processos de
institucionalizacdo, dentre os quais os disturbios de personalidade (baixa autoestima,
desmotivacdo para a vida, desamparo aprendido e disturbios sexuais) (ARANHA,
2001).

Associados a essas criticas, 0s novos movimentos educacionais que se
espalharam pelo mundo apresentaram propostas educativas diferenciadas que
tiveram seu impacto também nas propostas de educacdo para pessoas com
deficiéncia. Mendes (2010) destaca que, no inicio do século XX, as politicas
educacionais brasileiras receberam influéncia do movimento escola nova e que 0s
ativistas desse movimento defendiam as reformas educacionais enquanto politicas de
desenvolvimento do pais, bem como a educac¢do como direito de todos. Dessa forma
pregavam que era necessario constituir um sistema educacional estatal, publico, laico
e gratuito para combater as desigualdades sociais.

No entanto, a despeito das propostas de reducdo das desigualdades sociais,
as acfes que acompanharam esse movimento contribuiram para a exclusdo dos
estudantes que néao se enquadravam aos padrdes de exigéncia das escolas de ensino
regular, uma vez que as praticas, “ao enfatizar caracteristicas individuais, a
proposicdo do ensino adequado e especializado, a adaptacdo de técnicas de

diagnodstico e especificamente do nivel intelectual”, justificavam o encaminhamento
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desses estudantes para instituicbes segregadas (CUNHA, 1988, apud, MENDES,
2010, p.97).

Cabe destacar que, até o inicio do século XX, o acesso a educacéo ainda era
restrito a uma pequena parcela da populacdo brasileira. Na medida em que o0s
sistemas educacionais foram sendo organizados, passaram a caracterizar a dualidade
da proposta educacional brasileira: de um lado uma escola pensada para a elite, de
outro lado uma escola para a classe popular (MENDES, 2010).

A partir da década de 1960, com as grandes criticas apresentadas a ineficacia
da institucionalizag&o, as propostas para a educacgéo de pessoas com deficiéncia em
diferentes paises foram tracadas a partir da normalizacdo. Essa proposta foi pautada
no paradigma de servi¢cos que seriam ofertados com o intuito de garantir as pessoas
com deficiéncia uma vida mais proxima possivel do perfil considerado normal pela
sociedade e que lhes possibilitassem serem integradas a sociedade. Nesse momento
comecam a se fortalecer os movimentos de lutas em defesa das pessoas com
deficiéncia que, com o intuito de garantir a participacao dessas pessoas na sociedade,
também possibilitam o surgimento de novas instituicdes, que passaram a fornecer os
servicos necessarios as pessoas com deficiéncia. Na educacao, as escolas e classes
especiais representaram esse novo modelo de instituicdo, que tinha como
responsabilidade preparar os estudantes com deficiéncia para serem integrados aos
ambientes educativos do sistema regular de ensino (ARANHA, 2001; MENDES,
2006).

No Brasil, esse periodo coincide com o fortalecimento da iniciativa privada,
por meio de institui¢cdes filantrépicas sem fins lucrativos. Essas instituicbes passaram
a preencher a lacuna gerada pela omissdo governamental na educacgéo publica, por
meio das parcerias firmadas que garantiam a essas instituicbes o financiamento com
recursos da assisténcia social, exonerando, assim, o Estado de sua responsabilidade
(MENDES, 2010).

Cabe destacar que em 1961 foi promulgada, no Brasil, a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 4.024/1961, com dois artigos que
previam a “educacdo de excepcionais”, a ser enquadrada no sistema geral de
educacdo, com a finalidade de integracdo desses com a comunidade e o
financiamento das ac¢Oes desenvolvidas pela iniciativa privada que fossem

consideradas eficientes pelos conselhos estaduais de educacéo (BRASIL, 1961).
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Nas escolas, as mudangcas com vistas a integracdo das pessoas com
deficiéncia foram evidenciadas principalmente a partir da década de 1970, quando as
matriculas desses estudantes passaram a ser aceitas nas escolas regulares, fossem
elas em classes comuns ou classes especiais. No Brasil, foi dada maior énfase a
educacgéo especial nesse periodo, devido ao aumento de documentos normativos,
instituicdes, associagdes, fomento e envolvimento do poder publico. (MENDES, 2006,
2010).

Glat e Fernandes (2005) ressaltam que a educacgéo especial, enquanto face
da politica publica de educacao no Brasil, implementada a partir da década de 1970,
foi organizada a partir dos principios da Pedagogia e da Psicologia da Aprendizagem,
dando inicio ao modelo educacional que passou a indicar o potencial de aprendizagem
das pessoas com deficiéncia. Todavia, a referida proposta ndo apresentou resultados
praticos, uma vez que a educacdo especial se constituiu como um servi¢o paralelo,
pautado em métodos clinicos e curriculos proprios de ensino. Além disso, 0 ingresso
das pessoas com deficiéncia na escola ndo se efetivou, e continuaram a receber
atendimento em instituicdes privadas.

Os documentos normativos publicados nesse periodo apresentaram avancos
quanto a regulamentacdo da educacdo especial, a exemplo do | Plano Setorial de
Educacao e Cultura (1972-1974); dos pareceres do Conselho Federal de Educacao
de 1972 e de 1974; do Decreto 72.425/1973 que criou o Centro Nacional de Educacao
Especial (Cenesp), vinculado ao Ministério da Educacdo (MEC), 6rgado federal
responsavel pela expansao e melhoria de atendimento aos excepcionais. No entanto,
a LDBEN publicada em 1971 apresentou um retrocesso, em comparagao ao
documento publicado em 1961, uma vez que retirou a previsao da educacao especial
do sistema geral de educacéao e definiu, dentre o publico-alvo da educacao especial,
além dos estudantes com deficiéncia fisica e mental, aqueles que se encontrassem
em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula, além dos superdotados.
Fator esse que associou a educacao especial diretamente aos problemas de fracasso
escolar (MENDES, 2010).

Michels (2002), ao analisar a proposta educacional da educacéo especial na
década de 1990, destaca que a proposta da integracéo ainda era colocada, a época,
como a esséncia do ensino para as pessoas com deficiéncia, em que a funcdo do

Estado esta em regulamentar as politicas que, por seu turno, sdo executadas,
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essencialmente, pelas instituicdes especializadas pertencentes a associacdes
privado-assistenciais, de carater filantropico. Essa proposta foi reiterada em
documentos oficiais publicados pelo MEC, mesmo ap0s a proposicdo da nova
terminologia, incluséo, que ja era alvo de debate em todo o mundo desde a década
de 1980.

Algumas criticas ao modelo de educacédo especial desenvolvido no Brasil
entre as décadas de 1970 e 1990 estdo pautadas em: 1. Relacdo feita entre a
educacao especial e o fracasso escolar do ensino regular, uma vez que as vagas da
educacdo especial eram preenchidas, em parte, por estudantes pobres e com
histérico de repeténcia no ensino, que, inicialmente matriculados na rede regular de
ensino, tinham como destino as classes ou escolas especiais; 2. Ensino baseado na
deficiéncia do aluno, apresentando propostas que ndo favoreciam o aprendizado e
ainda resultavam na infantilizacdo do estudante; 3. As classes e escolas especiais
estavam constituidas enquanto espacos de segregacdo educacional, legitimando a
exclusdo e a discriminagdo social, o que tornava a educagcao especial, em um
dispositivo de intensa seletividade social na escola publica de primeiro grau; 4. A
ineficacia do continuum de servicos (servicos itinerantes, classes de recursos e classe
hospitalares) que, apesar de constarem nas previsdes legais, raramente eram
encontrados na realidade brasileira; 5. Ambiguidade quanto a responsabilizacdo da
educacao especial, enquanto o Governo Federal traca as diretrizes politicas para a
integracdo, a responsabilidade pela implementacdo fica a cargo dos governos
estaduais, municipais e, essencialmente, das organizacbes da sociedade civil
(MICHELS, 2002; MENDES, 2010).

A proposta de integracdo escolar ndo atendeu as expectativas daqueles que
se vincularam aos movimentos em prol dos direitos das pessoas com deficiéncia, uma
vez que a transicdo de uma classe mais segregada para outra mais integrada
dependia exclusivamente do progresso do estudante e algumas politicas de
integracdo se constituiram efetivamente em proposta de segregacéo total ou parcial
dos estudantes (MENDES, 2006).

Aranha (2001), por seu turno, destaca as dificuldades apresentadas nas
tentativas de normalizacdo das pessoas com deficiéncia, uma vez que nem todas
conseguiam desenvolver uma vida independente e produtiva, devido ao grau de

comprometimento. Além disso, a proposta de normalizacdo desqualificava as
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condigbes humanas e sociais da pessoa com deficiéncia, uma vez que tratava como
padrao de normalidade, que deveria ser atingido pela pessoa com deficiéncia, aquele
apresentado pela pessoa sem deficiéncia.

Como reacdo aos aspectos negativos oriundos da normalizacdo, novos
debates se instauraram e buscaram uma nova proposta que respeitasse a pessoa
com deficiéncia enquanto sujeito de direitos, independentemente de sua condicdo e
grau de comprometimento. Nesse momento histérico comeca a haver um processo
de transicdo entre a integracdo e uma nova proposta, a inclusdo, que nao limita seu
investimento na preparacdo do individuo, mas busca também criar condi¢des
imediatas de garantia de acesso e de participacdo da pessoa com deficiéncia na
comunidade, provendo suportes fisicos, psicolégicos, sociais e instrumentais
(ARANHA, 2001).

Para Aranha (2001, p.19), o Paradigma de Suporte, “caracterizado pelo
pressuposto de que a pessoa com deficiéncia tem direito a convivéncia ndo segregada
€ ao acesso aos recursos disponiveis aos demais cidadaos”, favoreceu a inclusao

social, enquanto

processo de ajuste matuo, onde cabe a pessoa com deficiéncia manifestar-
se com relacdo a seus desejos e necessidades e a sociedade, a
implementacédo dos ajustes e providéncias necessarias que a ela possibilitem
0 acesso e a convivéncia no espa¢o comum, ndo segregado (ARANHA, 2001,
p.19).

Diante disso, a educacdao inclusiva surgiu, a partir da década de 1990, como
0 mais recente paradigma educacional. Desde a sua origem, esse paradigma
apresenta divergéncias tedricas e conceituais. Ainscow (2009) apresenta seis
propostas de educacdo inclusiva que séo discutidas por diferentes linhas tedricas: 1.
Incluséo referente a deficiéncia e a necessidade de educacéo especial; 2. Inclusdo
como resposta a exclusdes disciplinares; 3. Inclusdo que diz respeito a todos 0s
grupos vulneraveis a excluséo; 4. Inclusdo como forma de promover escola para
todos; 5. Inclusdo como educacao para todos; 6. Inclusdo como uma abordagem de
principios a educacao.

Mendes (2006) apresenta a influéncia de duas propostas de incluséo
desenvolvidas nos Estados Unidos: 1. Inclusdo escolar, em que os estudantes com

deficiéncia seriam incluidos nas escolas regulares, sem desconsiderar 0s servigos
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especiais necessarios, havendo assim uma proposta de articulacdo entre ensino
regular e educacédo especial. Nessa proposta, haveria a possibilidade de o estudante
com deficiéncia ser atendido pelos servicos especializados, dependendo do grau de
severidade da deficiéncia; 2. Inclusdo total, em que todos os estudantes com
deficiéncia seriam incluidos na classe regular, independentemente do grau de
severidade da deficiéncia, ndo havendo articulagdo com 0s servi¢cos especializados
oriundos da educacao especial. A autora destaca que, no Brasil, as politicas inclusivas
tiveram como principio a proposta de incluséao total.

Dessa forma, a educacao inclusiva é colocada enquanto questédo de direitos
humanos, e prevé a “préatica da inclusao de todos — independentemente de seu talento,
deficiéncia, origem socioecondémica ou origem cultural — em escolas e salas de aula
provedoras, onde todas as necessidades dos alunos sao satisfeitas” (STAINBACK;
STAINBACK, 1999, p. 21). Souza, F.F. (2014) destaca que, no Brasil, a educacéo
inclusiva estd alinhada com a proposta de universalizacao do ensino basico, que se
apresenta em um contexto mais amplo das politicas sociais ou de reducéo da pobreza.

O movimento em prol da insercéo de alunos com deficiéncia na rede regular
de ensino brasileira se fortaleceu na década de 1980, por meio das reivindicacdes
populares e demandas de grupos ou categorias até entdo excluidos dos espacos
sociais que levantaram discussdes sobre os direitos sociais nos anos que
antecederam a Constituinte e que culminou, na década de 1990, com a proposta de
Educacao Inclusiva (GLAT; FERNANDES, 2005).

Desde a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988, o texto normativo
alterou a proposta educativa para as pessoas com deficiéncia prevista na LDBEN de
1971. A Constituicdo Federal fez previsao de “atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncial?, preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1988).

12 Sassaki (2005, p.1) apresenta uma analise dos termos utilizados no Brasil em relacdo as pessoas
com deficiéncia. Estes termos modificam-se ao longo da histdria, por apresentar significados
compativeis com os valores vigentes na sociedade diante do relacionamento estabelecido com as
pessoas com deficiéncia. O termo “portadores de deficiéncia”, adotado pela Constituicao Federal de
1988, foi utilizado em paises de lingua portuguesa em um momento histérico que foi marcado pela
implementacdo de novos instrumentos juridicos no Brasil, dada a promulgacdo de uma nova
Constituicdo Federal, que influenciou inUmeros outros instrumentos juridicos produzidos a partir deste
momento. Atualmente, no entanto, o termo utilizado é “pessoa com deficiéncia”, como observado em
legislacdo mais recente como a Lei 13.146/2015 - Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).
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Na década de 1990, foram publicados trés importantes documentos que
orientaram a educacao especial no pais: Em 1994, a Politica Nacional de Educagéo
Especial (1994); em 1996, a Lei 9.394 — LDBEN; e em 1999, o Decreto 3.298 - Politica
Nacional para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia. Apesar de, nesse momento,
as discussdes sobre a inclusao ja serem alvo dos debates internacionais e nacionais,
0s documentos estavam pautados na proposta da integrag&o escolar, sendo requisito
para o ingresso do estudante com deficiéncia na rede regular de ensino a condicao
de acompanhar as exigéncias do ensino regular (PLETSCH, 2014).

No texto da LDBEN, o capitulo V apresenta as informacdes referentes a
educacdo especial. A referida lei ratifica a proposta de atendimento dos alunos
publico-alvo da educacdo especial na rede regular de ensino, porém reforca a
proposta de integracdo no artigo 58. “O atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cdes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de
ensino regular” (BRASIL, 1996, ndo paginado). Cabe salientar que no texto original da
LDBEN, o termo portadores de necessidades especiais foi utilizado para designar os
estudantes publico-alvo da educacdo especial. Somente em 2013 nova redacéo foi
dada a LDBEN, definindo como publico do AEE os “educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao”
(BRASIL, 1996, ndo paginado).

O Decreto 3.298/1999, quando trata do Acesso a Educacao, no artigo 24,
reforca a proposta de integracdo, além de fazer previsdo do fomento ao ensino
especial em escolas e instituices especializadas.

| - a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos
e particulares de pessoa portadora de deficiéncia capazes de se integrar na
rede regular de ensino [...]; Ill - a inser¢é@o, no sistema educacional, das
escolas ou instituicbes especializadas publicas e privadas; IV - a oferta,
obrigatdria e gratuita, da educagédo especial em estabelecimentos publicos de
ensino (BRASIL, 1999, p.8).

A educacéo inclusiva apresentada enquanto conceito base da politica publica
educacional brasileira, no entanto, tem seu marco ja no século XXI, quando em 2001
as Diretrizes Nacionais para Educacao Especial na Educagéo Basica indicaram que
“os sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar um setor responsavel pela

educacdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e financeiros que
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viabilizem e deem sustentacdo ao processo de construcdo da educacao inclusiva”
(BRASIL, 2001, p.1).

A educacdo inclusiva prevista nessa resolucdo foi se constituindo por
intermédio de acdes, bem como de outros instrumentos legais e normativos que, nos
anos posteriores, fizeram previsdo de reestruturagao fisica, financeira, pedagdégica e
politica da educacéo nacional. Cabe destacar também que, para além das politicas
educacionais, o atendimento as pessoas com deficiéncia foi previsto nas propostas
vinculadas as politicas de acessibilidade, assisténcia social e satde?!3.

Em 2008, a PNEE-PEI passou a ser a nova referéncia para garantir o direito
a educacéo de pessoas com deficiéncia, tendo como objetivo garantir

0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo nas
escolas regulares, orientando o0s sistemas de ensino para promover
respostas as necessidades educacionais especiais. (BRASIL, 2008a, p.8)

O ano de 2008 também foi marcado pela publicacdo do Decreto 6.571/2008,
gue fomentou a incluséo desses estudantes na rede regular de ensino, por meio da
garantia de dupla matricula. Dessa forma, o recurso financeiro destinado as escolas
possibilitaria maior valor as instituicdes com estudantes incluidos, uma vez que eles
seriam duplamente contabilizados, na matricula do ensino regular e na matricula do
AEE, em que seriam desenvolvidas atividades complementares ou suplementares ao
ensino regular. O referido decreto foi revogado pelo Decreto 7.611/2011, que passou
a dispor sobre a educacéo especial e 0 atendimento educacional especializado.

Em 2015, o Estatuto da pessoa com deficiéncia ratificou a proposta de
educagédo em sistemas inclusivos como um direito fundamental das pessoas com
deficiéncia, a ser oferecido “em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida”
(BRASIL, 2015).

Desde o inicio das discussfes referentes a educacéo inclusiva no pais, ha

debates quanto as condicdes que as escolas brasileiras podem oferecer aos

13 Alguns exemplos da legislacdo promulgada nesse periodo. 1. Acessibilidade: Lei 10.098,
de 19.12.2000 - Estabelece normas gerais e critérios basicos para a promoc¢éo da acessibilidade das
pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida; 2. Assisténcia social: Decreto 6.214,
de 26.9.2007 - Regulamenta o Beneficio de Prestacdo Continuada da assisténcia social devido a
pessoa com deficiéncia e ao idoso; 3. Saude: Decreto 7.988, de 17.4.2013 - Regulamenta os arts. 1°
a 13 da Lei n ©12.715, de 17 de setembro de 2012, que disp6em sobre o Programa Nacional de
Apoio a Atengdo da Salde da Pessoa com Deficiéncia - PRONAS/PCD.
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estudantes com deficiéncia, uma vez que, se considerar as singularidades desse
publico, a inclusdo demanda uma série de adequacBes do ambiente escolar e das
acOes pedagdgicas para que as acles sejam efetivas. Como salienta Pletsch (2014),

a educacéo inclusiva deve ser compreendida como

[...] um processo amplo, no qual a escola deve ter condicBes estruturais
(fisicas, de recursos humanos qualificados e financeiros) para acolher e
promover condiges democraticas de participacdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais no processo de ensino-aprendizagem,
assim como de todos os alunos (PLETSCH, 2014, p. 81).

Neste sentido, o debate estd pautado na necessidade de as politicas de
incluséo, respeitando as necessidades educacionais especificas, garantam, além do
acesso e da permanéncia, condicdoes que proporcionem a autonomia, O
desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes (FREITAS, 2009; GLAT, 2014,
PLETSCH, 2014; OLIVEIRA; PLETSCH, 2015).

Mittler (2003, p.34) salienta que na inclusdo é celebrada a diversidade que
tem como base “o género, a nacionalidade, a raca, a linguagem de origem, o
background social, o nivel de aquisigdo educacional ou a deficiéncia”, e por esse
motivo “implica uma reforma radical nas escolas em termos de curriculo, avaliacéo,
pedagogia e formas de agrupamento dos alunos nas atividades de sala de aula”.
Pletsch (2014), no entanto, observa que no Brasil o discurso da educacao inclusiva
restringe-se a educacao de estudantes atendidos pela educacao especial.

Ao tratar desse publico, Glat (2014) enfatiza que as transformacfes
necessarias a inclusdo passam pela estrutura fisica, organizacional, pedagdgica e

filoséfica da escola.

Para ser inclusiva, uma escola tem que ter acessibilidade (nos aspectos
arquitetdnicos, materiais e de comunicacao), flexibilidade curricular, praticas
pedagodgicas diferenciadas de ensino e avaliagdo, e, principalmente, uma
equipe de professores e gestores capacitados para lidar com a diversidade
dos estilos de aprendizagem e demandas de seu alunado (GLAT, 2014, p.15).

Considerando todas as necessidades de transformacéo requeridas a uma
escola que se pretende inclusiva, se faz necessario deixar de lado a visao por vezes
ingénua de que a mudanca de uma terminologia, conceito, paradigma ou mesmo a
promulgagdo de um novo instrumento legal apresente imediatamente os resultados

esperados de uma educagéao para todos.
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Glat (2014, p.16) salienta que os sujeitos com necessidades educativas
especiais incluidos nesse termo, “todos”, precisam ter as suas necessidades
atendidas “para que sua experiéncia escolar seja impulsionadora de desenvolvimento
e aprendizagem, e nédo resulte em fracasso escolar”.

Nesse aspecto, Pletsch (2014, p.59) apresenta uma critica ao “desmonte do
continuum de servicos historicamente oferecidos pela Educacdo Especial” baseado
na relacao entre o alto custo desse sistema em contraponto a reducao dos gastos com
educacao pensada dentro de um sistema educacional inclusivo.

Mendes (2006, p.400) alertou para o efeito negativo da proposta do MEC que
apresentava a incluséo total como fundamento para a politica educacional brasileira,
uma vez que a incluséo poderia se tornar atrativa muito mais por representar um baixo
custo, justificado tanto pelo encerramento de programas e servicos nas escolas
publicas (como as classes especiais ou salas de recursos), quanto pela diminuicdo do
financiamento as escolas especiais filantrépicas.

Baptista (2009), Mendes (2006) e Pletsch (2014) ressaltam a necessidade de
ampliacdo do financiamento do ensino publico para que a escola possa se adequar
as novas politicas e garantir condi¢cdes de aprendizagem a todos os estudantes, sejam
eles publico-alvo da educacao especial ou néo.

Essa condicdo, entretanto, parece ainda ndo ter sido proporcionada as
escolas que atendem aos estudantes da PNEE-PEI. Bisol, Pegorini e Valentini (2017)
advertem que estudantes com deficiéncia e transtornos do desenvolvimento estéo
tendo acesso ao ensino em escolas da rede regular independentemente das
condicdes financeiras e de recursos humanos disponiveis nessas instituices, ficando

a proposta de incluséo limitada ao discurso.

Talvez a escola esteja se tornando um lugar possivel para as diferengas, ao
menos em nivel discursivo. Concretamente, matricula e presenca ndo séo
sinbnimos de inclusdo, de participacdo, de respeito, de acesso, e, muito
menos, de aprendizagem. Alunos com deficiéncias e outros transtornos do
desenvolvimento estdo sendo matriculados nas redes regulares de ensino,
mesmo que estas apresentem recursos humanos e financeiros escassos
(BISOL, PEGORINI E VALENTINI, 2017, p.97).

Apesar de os instrumentos normativos estabelecerem propostas inclusivas, a
forma como essas politicas chegam e se efetivam nas escolas ficam limitadas pelas

condigdes reais existentes no ambiente escolar.
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Mendes (2010) destaca que a educacao de criangas e jovens com deficiéncia
esta baseada em um sistema dual, lembrando o que acontecia com a educacéo
brasileira no inicio do século XX. De um lado a presenca de um sistema de
assistencialismo filantropico, financiado por varias instancias do poder publico, e do
outro um debilitado sistema educacional que passa a ter a obrigagdo de garantir o
acesso desses estudantes no sistema regular de ensino.

A partir da analise sobre as politicas e praticas educativas direcionadas as
pessoas com deficiéncia é possivel perceber como o caminho para a incluséo escolar
dos estudantes publico-alvo da educacéo especial no sistema regular de ensino tem
sido trilhado em um percurso sinuoso. Aranha (2001) e Glat (2005) ressaltam a
coexisténcia dos diferentes modelos e paradigmas nas redes de educacéo brasileira
e, devido a caréncia de condicfes institucionais que inviabilizem a efetivacdo da
inclusdo em inumeras escolas, a politica de educacao inclusiva ainda nao esta
plenamente difundida e compartilhada. Dessa forma, a implementagao de uma nova
proposta, seja pela difusdo de novas teorias, conceitos ou mesmo pela promulgacao
de um novo instrumento normativo, ndo altera por completo as préaticas pedagdgicas
gue se constituiram ao longo dos anos.

No proximo capitulo, apresentarei uma discussdo sobre o conceito de

deficiéncia intelectual e as politicas de incluséo voltadas para esse publico.
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3 A DEFICIENCIA INTELECTUAL FACE AS POLITICAS DE INCLUSAO

Considerando as singularidades que possam ser apresentadas pelos
estudantes incluidos no ensino regular, passo a analisar o conceito de deficiéncia
intelectual, considerando o recorte proposto para esta pesquisa.

Segundo Pletsch (2014), diferentes areas (educacéo, psicologia, neurologia,
sociologia e antropologia) se envolveram na tentativa de conceituar essa deficiéncia'*
e os termos utilizados tiveram influéncia direta do saber médico. No século XIX
utilizou-se o termo idiotia; durante o século XX, foram utilizados os termos debilidade
mental e infradotacé@o, imbecilidade e retardo mental (com niveis leve, moderado,
severo e profundo) e déficit intelectual/ cognitivo.

Conforme Silva (2016), as mudancas de terminologia ao longo da histéria
foram influenciadas inicialmente pelas concepc¢des bioldégica e psicologica. A
concepcao bioldgica estava relacionada a aspectos organicos e funcionais, de
natureza congénita ou adquirida, e indicava serem imutaveis as condicfes
intelectuais. A concepcdo psicoldgica, por seu turno, foi influenciada pelos testes
psicomeétricos propostos por Binet e Simon, que objetivavam aferir os niveis de
inteligéncia e diagnosticar os alunos que, n&o apresentando tragos fisicos de “idiotia”,
apresentavam “desvios de normalidade”.

Rossato e Leonardo (2011) alertam para o teor ideoldgico que sustentam os
rétulos e estigmas direcionados as pessoas que nao condizem com os padrdes

estipulados pela sociedade.

[...] o contexto historico-cultural e econdmico leva a constru¢éo de conceitos
de normalidade atrelando valores morais, de produtividade e eficacia, em que
a diferenca representa um distanciamento dos modelos e padrbes
estabelecidos, e sua ndo adaptagcdo, um problema para a sociedade. Por isso
serd o grupo social que ira estabelecer quais os desconcertos que poderao
ser considerados como prejudiciais ou como vantajosos, ou ainda, quais 0s
gque poderdo provocar depreciagdo ou valorizacdo do ser humano
(ROSSATO; LEONARDO, 2011, p. 71, grifo no original).

14 Os estudos realizados pela autora sdo anteriores a proposta da terminologia Deficiéncia Intelectual
apresentada pela AAIDD, dessa forma apresentam a terminologia Deficiéncia Mental.
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Silva (2016) ressalta que as terminologias utilizadas no inicio do século XX
passaram a ser questionadas a partir da década de 1930, devido a incurabilidade e a
consequente condenacao social que se associavam ao diagnadstico.

Os estudos desenvolvidos por um grupo de pesquisadores da Associacéo
Americana sobre Retardo Mental (AAMR) passam a propor novas terminologias e
conceitos a partir da década de 1950, de forma a reduzir a estigmatizacdo que se
vinculava a pessoa com DI nesse periodo (SILVA, 2016). Ao longo de sua histéria,
essa associacao publicou manuais com esclarecimentos sobre o conceito e diretrizes
para definir, diagnosticar e classificar as pessoas com deficiéncia intelectual. Em
2007, a associagcdo alterou sua nomenclatura para Associacdo Americana de
Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento (AAIDD).

O quadro 3 sintetiza as mudancas de terminologia e conceitos a partir da
segunda metade do século XX, que representam o histérico do conceito de deficiéncia

intelectual.

Quadro 3 — Deficiéncia intelectual: o percurso para elaboracédo de um conceito

ANO MUDANCAS PROPOSTAS

Década | A AAMR propde a substituicdo do termo “debilidade mental” por “retardo
de 1950 | mental”

1954 A Organizacdo das Nacfes Unidas (ONU) recomenda o uso do “termo
‘retardo mental” para aqueles casos relacionados a causas organicas e
“deficiéncia mental” para os casos relacionados a fatores ambientais.
Recomenda também a substituicdo dos termos “idiota”, “imbecil” e “débil
mental”, para as categorias “leve, moderado, severo e profundo™ (SILVA,
2016, p.45)

1959 A AAMR define retardo mental como “[...] um funcionamento subnormal
gue se origina durante o periodo de desenvolvimento e est4 associado
com déficit no comportamento adaptativo” (HEBER, 1959, p. 43, apud,
SILVA, 2016)

1973 A AAMR define retardo mental como um “funcionamento intelectual
significativo abaixo da média, originado no periodo de desenvolvimento
contendo déficits no comportamento adaptativo” (GROSSMAN, 1973, p.
14, apud SILVA, 2016).

1992 A AAMR define retardo mental como uma “substancial limitacdo no
funcionamento presente. E caracterizada por um funcionamento
intelectual  significativamente  abaixo da  média, existindo
concorrentemente com limitacdes relacionadas a duas ou mais das
seguintes areas de habilidades adaptativas: comunicacao, autocuidado,
vida no lar, habilidades sociais, uso de comunidade, autodirecdo, saude
e seguranca, desempenho académico funcional, lazer e trabalho. O
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retardo mental manifesta-se antes dos 18 anos.” (AAMR, 1992, p. 30,
apud SILVA, 2016).

1995 A Organizacao das Nag¢des Unidas (ONU) apresenta pela primeira vez o
termo deficiéncia intelectual ao promover, em Nova York, o simpdsio
“‘Deficiéncia Intelectual: programas, politicas e planejamento”

2002 A AAMR define retardo mental como “uma incapacidade caracterizada
por limitagdes significativas no funcionamento intelectual e na conduta
adaptativa que se manifestam em habilidades praticas, sociais e
conceituais. Esta incapacidade comega antes dos 18 anos” (AAMR,
2002, p. 24, apud SILVA, 2016)

2004 A Conferéncia de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual, promovida pela
Organizacdo Mundial de Saude (OMS) e Organizacdo Pan-Americana da
Saude (OPAS) da visibilidade ao termo Deficiéncia Intelectual

2007 Mudanca de denominacdo da AAMR, que passa a ser Associacao
Americana de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento — AAIDD
2010 A AAIDD apresenta sua definicdo para Deficiéncia Intelectual

Fonte: Elaborado pela autora.

Em 2010, a AAIDD definiu a deficiéncia intelectual como

incapacidade caracterizada por importantes limitacdes, tanto no
funcionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo, esta
expresso nhas habilidades adaptativas conceituais, sociais e préaticas. Essa
incapacidade tem inicio antes dos dezoito anos de idade (AAIDD, 2010, apud,
SILVA, 2016, p.48).

Esse quadro histérico demonstra que mesmo entre os pesquisadores que se
detiveram nos estudos sobre a DI ao longo da histéria houve dificuldade em chegar a
uma terminologia e a um conceito, que possivelmente ndo séo definitivos, devido a
complexidade que essa deficiéncia representa. Valentini, Gomes e Bisol (2016, p. 125)
ressaltam a “impossibilidade de traduzir, em uma Unica definicdo, as diferentes
potencialidades e dificuldades apresentadas pelos sujeitos com deficiéncia
intelectual”.

Veltrone e Mendes (2012, p.363,364) analisaram como um fator comum entre
as diferentes definicdes e terminologias que, no decorrer da historia, foram atribuidas
ao que hoje é denominado de deficiéncia intelectual “uma condigdo que nem sempre
é identificada num primeiro momento e acaba estando ligada a um déficit do individuo
(social, intelectual, funcional, comportamental) em relacdo a uma norma e,
consequentemente, de comparacido entre pares e semelhantes.” Nesse contexto,

cabe observar que a pessoa com deficiéncia intelectual pode ter uma diferente relacéo



41

entre seus pares a partir do contexto em que se encontra. Se pensar no contexto
escolar, em que alguns aspectos sao valorizados pela forma como se organiza o
processo de formacédo dos estudantes (a idade em que se espera que o estudante
esteja alfabetizado, a série em que determinados conteldos estdo previstos no
curriculo, a relacéo idade-série previstos para cada etapa de conclusao de um nivel
de ensino, etc.) a observagédo da deficiéncia intelectual pode ser intensificada em
determinados momentos e, se 0 processo de escolarizacéo estiver pautado em uma
comparacao com outros estudantes que ndo apresentam essa deficiéncia, o olhar
para o estudante com DI pode restar a partir do aspecto da existéncia de um déficit,
daquilo que falta para que ele atenda as mesmas condi¢bes dos demais estudantes.
A realidade nos ambientes escolares indica a incompreensao, por parte dos
educadores, do conceito de DI e das praticas pedagdgicas a serem direcionadas aos
estudantes (PLETSCH; GLAT, 2012; SILVA, 2016). Além disso, as limitacdes
relacionadas ao funcionamento intelectual sdo percebidas como obstaculo para a
inclusdo das pessoas com DI, uma vez que “olhares tradicionais e métodos de ensino
gue nao auxiliam professores e estudantes a ultrapassar as barreiras da falha, da
perda, do limite ” reforcam as dificuldades e o fracasso desses estudantes diante da
proposta pedagdgica do ensino regular (VALENTINI; GOMES; BISOL, 2016, p. 127).
Valentini, Gomes e Bisol (2016, p. 138) destacam “que a pratica educacional
inclusiva implica no entendimento dessa concepcao para além da compreensdo das
caracteristicas da deficiéncia intelectual e convoca a acolher a diversidade das
experiéncias de aprender”’. Nesse sentido, Pletsch e Glat (2012) alertam para as
praticas segregadoras que efetivamente ocorrem no ambiente escolar, a despeito das
propostas politicas, uma vez que os estudantes com deficiéncia ainda recebem o
rétulo de aluno da educacéo especial e vivenciam um processo de escolarizacao
paralelo, com baixas perspectivas de aprendizagem, desenvolvimento e inclusao.
Pletsch e Glat (2012) ressaltam a necessidade de ressignificacdo da escola
para que as politicas de inclusdo escolar sejam efetivadas, ja que o momento de
mudanca na politica educacional ndo estad marcado apenas pela inser¢do dos alunos
da educacéo especial, dentre eles os alunos com DI, na escola regular, mas também
pela complexidade do proprio sistema regular de ensino que, dentre as dificuldades
marcantes, apresenta um namero significativo de alunos com dificuldade no processo

de alfabetizacdo, além dos analfabetos funcionais.



42

Cabe ressaltar também, as contradi¢des existentes no ambiente escolar para
a efetivacdo da inclusdao dos estudantes com DI, que necessitam apresentar

diagnéstico clinico para ter garantido o atendimento no AEE.

No que tange a avaliagcdo de alunos com déficit cognitivo, [...] a concepgao
de deficiéncia intelectual ainda € impregnada pelo modelo médico, em uma
visdo estatica das possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento
desses sujeitos. O diagnostico clinico continua sendo usado como referéncia
para as praticas educacionais, apesar de as diretrizes normativas oficiais
pregarem a “avaliagdo educacional”. [...] Tendo como referencial a concepc¢ao
clinica de avaliacéo, certamente as praticas pedagdgicas ndo serao positivas
para o processo de aprendizagem, uma vez que focalizam na deficiéncia e
nao no processo educacional no qual esse aluno esta inserido (PLETSCH,;
GLAT, 2012, p. 201).

A Nota Técnica n°4/2014%° assegura aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacao o direito a
matricula no AEE independentemente da apresentacéo de diagndstico clinico (laudo),
sendo responsabilidade do professor do AEE a elaboracdo do Plano de Atendimento
Educacional Especializado para assegurar o atendimento pedagdgico (BRASIL,
2014). No entanto, considerando a recente orientacdo e o fato de que nem todas as
escolas dispdem de professores de atendimento educacional especializado e/ou de
salas de recursos multifuncionais questiona-se se a referida orientacdo apresenta
resultados efetivos para o atendimento desses estudantes, ou somente séo utilizados
para registro dos dados do Censo Escolar.

Quanto as atividades desenvolvidas na sala de aula regular, Pletsch e Glat
(2012) e Pletsch (2014) alertam para o fato de a supervalorizacdo das habilidades
intelectuais ser uma barreira a inclusao dos estudantes com DI, uma vez que ha entre
professores a ideia de que esses estudantes sdo incapazes de aprender. Dessa
forma, as praticas pedagdgicas tendem a ser pautadas no déficit causado pela DI, e
se preocupam apenas com a facilitacdo das atividades ou o desenvolvimento de
tarefas de baixa complexidade e essencialmente concretas, ndo colaborando com o

desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores, como a memoria e 0

15 Nota técnica emitida pela Diretoria de Politicas de Educacédo Especial da Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizag&o, Diversidade e Incluséo do Ministério da Educacéo, DPEE/ SECADI/ MEC.
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pensamento abstrato!®. Essas praticas desestimulam o aprendizado e reforcam ainda
mais a deficiéncia que, nesse contexto, ndo pode ser entendida somente pelo viés
bioldgico, mas também pela relacdo com os aspectos socioculturais presentes na vida
do estudante com DI, bem como pelas relacbes pedagodgicas desenvolvidas no
ambiente escolar.

Rossato e Leonardo (2011) defendem que o processo educativo deve ir na
contramao das concepc¢des que se fundamentam no déficit e se pautar na capacidade

e possibilidade de desenvolvimento do estudante com DI.

0 processo de ensino-aprendizagem deve ser de desafios, de provocagdes
ao desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores (atengdo voluntaria,
memoéria, pensamento abstrato, etc.), e ndo de simples adequacédo e
conformismo com sua deficiéncia. Deste modo, diante do desenvolvimento
do aluno com deficiéncia devemos conduzi-lo por objetivos e exigéncias
sociais, para fora de um mundo de segregacéo, de negacéo. E preciso fazer
movimentar seu desenvolvimento, e para tanto as atividades escolares ndo
devem ser apenas de adaptacéo as insuficiéncias desse aluno, mas também
de lutar contra elas, buscando sua superacdo (ROSSATO; LEONARDO,
2011, p.84).

Pletsch e Glat (2012, p.203) defendem que, para que as politicas inclusivas
sejam efetivas, é preciso ir além dos textos das politicas publicas que sugerem a

reestruturacao de praticas e/ou ajustes curriculares.

[...] é preciso disponibilizar conhecimentos tedrico-praticos e suporte aos
profissionais da Educagédo para que possam realizar media¢cGes pedagdgicas
gue favorecam o processo de ensino e aprendizagem de todos os alunos,
sobretudo daqueles que apresentam necessidades educacionais especiais.

E importante ampliar os investimentos pedagdgicos para maximizar 0s
potenciais de aprendizagem desses alunos, tendo o cuidado para néo os rotular e
nem os deixar a margem dos processos educativos (PLETSCH; GLAT, 2012). Nos
estudos realizados por essas autoras, ficou evidente a precariedade do ensino e das
estratégias avaliativas direcionados aos estudantes com DI.

Para Rossato e Leonardo (2011), os profissionais da escola ndo tém uma

compreensado clara dos principios da inclusdo escolar e direcionam suas acfes

16 O desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores relaciona-se a transformacdo de uma
atividade externa em atividade interna, que tem seu inicio por meio de um processo interpessoal e,
ao longo do desenvolvimento, da combinagdo entre o instrumento e o signo na atividade psicolégica,
torna-se um processo intrapessoal. (VIGOTSKI, 1998a)
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somente aos processos de socializagdo e aos cuidados do estudante com DI,
desconsiderando as demais possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento do

estudante no processo de escolarizacao.

[...] empreendemos caminhadas na contram&o do processo de
desenvolvimento e de humanizacdo desses alunos. Se ndo lhes séo
creditadas possibilidades de aprendizagem escolar e ao mesmo tempo nao
Ihes sdo proporcionadas oportunidades de apropriagdo do conhecimento
sistematizado, cientifico, serdo facilmente encontradas evidéncias de que
esses alunos realmente ndo aprendem (ROSSATO; LEONARDO, 2011, p.
83).

Valentini, Gomes e Bisol (2016, p. 131), no entanto, destacam em sua
pesquisa a existéncia de iniciativas e experiéncias facilitadoras, que tém possibilitado
caminhos possiveis para a pratica docente e a inclusdo de estudantes com DI nas
escolas de ensino regular. As autoras evidenciam que a aceitacdo da diversidade
apresenta a “perspectiva de acolhimento, da diversidade e da diferenca como
pressupostos fundamentais das formacgfes e praticas inclusivas”. Além disso, elas
destacam o trabalho integrado enquanto importante proposta de articulagéo entre os
diversos agentes envolvidos na inclusdo (profissionais da educacéao, profissionais da
saude, familias, entre outros), ao mesmo tempo em que significa um desafio na sua
operacionalizacdo nas escolas brasileiras. Os estudos apresentados possibilitam
compreender que a inclusdo de aluno com DI ainda apresenta desafios a serem
superados, diante da realidade educacional brasileira.

O préximo capitulo é destinado a analise do conceito de escolarizacéo a luz

das contribuicdes da teoria histérico-cultural, proposta por Vigotski'”.

17 A grafia do nome do autor recebe algumas variacdes, dependendo da tradugéo dos textos (Vigotski,
Vygotskii). Neste trabalho utilizaremos a grafia Vigotski, porém indicaremos nas referéncias a grafia
conforme apresentada na obra consultada.
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4 ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTE COM DEFICIENCIA INTELECTUAL A
PARTIR DE UMA VISAO HISTORICO-CULTURAL

As propostas apresentadas pelos documentos normativos, que dispdem a
inclusdo como uma politica educacional a ser instituida no Brasil de forma prioritéria,
colocam todos os envolvidos com a educacéo diante do desafio de prover uma
escolarizacdo que esteja em acordo com a nova configuracdo da educacéo brasileira,
gue prevé a inclusdo desses estudantes nas escolas e classes da rede regular de
ensino.

Para Pletsch (2014), a escolarizacéo de pessoas com DI*® se constitui como
um processo complexo, no qual deve-se dar condi¢cdes de acesso ao ensino regular
sem negar aos estudantes o acesso ao suporte especializado demandado para
atender as necessidades educacionais especificas. Além disso, faz-se necessario dar
suporte aos docentes que precisam desenvolver um trabalho que, respeitando as

singularidades, possibilite 0 desenvolvimento académico de todos os estudantes.

[...] uma educacao “sociocultural”, na qual o aluno tenha acesso a classe
comum do ensino regular, participe, aprenda e desenvolva-se com base na
interacdo e nos conhecimentos ali construidos de forma dialégica com os
seus pares e, quando necessario, com suporte especializado do ensino
especial. (PLETSCH, 2014, p. 98-99, grifo no original)

Partindo desse conceito de escolarizacdo, analisarei as contribuicdes da
teoria histérico-cultural proposta por Vigotskil®. Dentre as contribuicdes desse autor,
destaco o0 conceito de mediacdo, enquanto processo que pode favorecer a
escolarizagéo.

Para Vigotski (2017) a relagcédo entre o homem e o mundo é fundamentalmente
mediada, diferenciando os seres humanos dos animais, uma vez que aqueles, se
constituem social e culturalmente. Dessa forma, elementos mediadores, sejam
instrumentos ou signos, auxiliam a atividade humana, permitindo mudancas nas

fungbes psicologicas superiores. Inicialmente, as atividades externas s&o

18 Pletsch (2014), ao apresentar o conceito de escolarizagdo, faz uso do termo Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais.

19 Vigotski nasceu em 1896, na Bielo-RuUssia. Desenvolveu estudos nas areas de linguistica, ciéncias
sociais, psicologia, filosofia e artes. No campo da psicologia, contribuiu com a elaboracdo da teoria
historico-cultural. Morreu em 1934, na Russia. (VIGOTSKI, 1998a)
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reconstruidas internamente, transformando processos interpessoais em
intrapessoais.

Pino (2005, apud, PADILHA, 2017) ao fazer a leitura da teoria vigotskiana,
apresenta a mediacdo como a esséncia para a transformacéo daquilo que é proprio

da natureza biologica em agdes culturais.

As func@es elementares ou bioldgicas, que em principio séo reflexos, como
os da succéo, vao se transformando em acdes culturais sem deixarem de ser
biolégicas. [...] o choro, marca da espécie humana, eminentemente uma
funcao organica, vai ganhando contornos e variagdes especificos sob a acéo
da cultura, desde os primeiros tempos da vida da crianga. O movimento —
expressdo da propria vida — torna-se expressdo e diferencia a crianga de
gualquer outro filhote mamifero (PINO, 2005, apud, PADILHA, 2017).

Vigotski (2010), por seu turno, ressalta que as fungdes psicoldgicas superiores
do ser humano séo resultado das relacées desenvolvidas a partir do meio social, ou
seja, pela sua interacdo. Ele considera ser a interacdo fonte de desenvolvimento e

que é impossivel ao homem desenvolver essas fun¢des fora da interagéo social.

[...] as funcdes psicolégicas superiores da crianca, as propriedades
superiores especificas ao homem, surgem a principio como formas de
comportamento coletivo da crianga, como formas de coopera¢do com outras
pessoas, e apenas posteriormente elas se tornam fun¢des interiores
individuais da propria crianca (VIGOTSKI, 2010, p. 699).

Para o autor, o mundo infantii tem uma particularidade quanto ao
desenvolvimento, a possibilidade de a crianca, que ainda esta em uma forma inicial
de desenvolvimento, poder conviver com 0 modelo que ja apresenta a forma superior,
o adulto. Dessa forma, é na relacdo com o adulto que a crianca tem referéncias das
acOes humanas. Em caso de auséncia dessa referéncia, seja pela impossibilidade de
conviver com um adulto ou por conviver apenas com outras criangas, por exemplo, o
desenvolvimento desta ndo se dard, ou ocorrera de forma muito lenta, ndo atingindo
a forma correspondente ao que se espera na fase adulta. O rompimento, seja por
motivos externos ou internos, da interagdo com o meio, impossibilita a crianca
desenvolver as funcgdes psicolégicas superiores e as formas de acdo da forma
correspondente a do adulto.

Dessa forma, a mediagcdo pode ser compreendida como “uma interagcéo

intencional com quem aprende, com o propadsito de aumentar o entendimento de quem
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aprende para além da experiéncia imediata e ajuda-lo a aplicar o que é aprendido em
contextos mais amplos [...]" (FEUERSTEIN; FEUERSTEIN; FALIK, 2014, p.21).

A possibilidade de desenvolvimento de uma crianca a partir do auxilio de
adultos ou colegas mais capazes € defendida por Vigotski (1998a, 1998b, 2001) a
partir da proposta da zona de desenvolvimento proximal, definida pela diferenca entre
o nivel de desenvolvimento real, expresso na solucdo de problemas de maneira
independente, e o desenvolvimento potencial, apresentado por meio de solucédo de
problemas orientados por adultos ou que recebem a colaboracdo de colegas mais

capazes.

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a
zona de desenvolvimento proximal, ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
guando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em
cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisi¢des do desenvolvimento independente
(VIGOTSKI, 19984, p. 117-118).

O autor indica a ineficacia de propostas pedagogicas pautadas nos niveis de
desenvolvimento real apresentado pelas criancas e destaca a importancia do
aprendizado voltar-se para as fun¢gées em amadurecimento de forma a servir de guia
para o desenvolvimento.

Partindo dos conceitos de mediacéo, interacdo e zona de desenvolvimento
proximal, os processos de escolarizacdo pautados na segregacdo mostram-se
prejudiciais ao desenvolvimento da pessoa com DI, uma vez que causa a ruptura das
relacbes sociais, entre esses estudantes tanto com adultos, quanto com outros
estudantes que apresentam um nivel de desenvolvimento e aprendizagem escolar
diferenciados.

No que se refere as criancas que ndo apresentam deficiéncias, uma acgao
pedagogica que se propde a ensinar 0 que a crianca ja sabe ndo a auxilia em seu
desenvolvimento global. E no que se refere ao ensino destinado as criancas com DI,
o sistema baseado no limite considerado ndo superavel resulta na consolidacdo da
incapacidade apresentada pela crianca, uma vez que elimina as possibilidades de

desenvolvimento do pensamento abstrato.

[...] A crianca atrasada, abandonada a si mesma, néo pode atingir nenhuma
forma evolucionada de pensamento abstrato e, precisamente por isso, a
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tarefa concreta da escola consiste em fazer todos os esforcos para
encaminhar a crianca nessa direcdo, para desenvolver o que lhe falta
(VIGOTSKII, 2001, p.113).

Vigotski destaca que o aprendizado deveria adiantar-se ao desenvolvimento
e imputa a escola a responsabilidade de auxiliar no desenvolvimento dos potenciais
existentes na crianca com DI. Além disso, os conhecimentos escolares ndo devem ser
entendidos como elementos isolados que, no processo de formacdo, sdo apenas
acrescentados no curso do desenvolvimento natural. Vigotski (2011, p. 866) ressalta
a importancia da cultura no desenvolvimento, pois, “ao entrar na cultura, a crianga néo
apenas toma algo dela, adquire algo, incute em si algo de fora, mas também a propria
cultura reelabora todo o comportamento natural da crianca e refaz de modo novo todo
o curso do desenvolvimento”. Nos estudos propostos por esse autor, ele afirma que
“o0 aprendizado de uma matéria influencia o desenvolvimento das fungdes superiores
para além dos limites dessa matéria especifica” (VIGOTSKI, 1998b, p.128).

Pletsch (2014), em sua pesquisa, analisou 0s processos de escolarizacdo de
alunos com DI e destacou justamente os efeitos negativos que a mudanca para uma
classe especial causou em uma estudante que, no decorrer do ano letivo, ficou ainda
mais desmotivada, apresentando sinais de retrocesso quanto aos aprendizados
adquiridos quando ainda estava na classe regular.

Como propostas a escolarizacdo de estudantes com DI, estudos (PLETSCH,
2014; OLIVEIRA; PLETSCH, 2015; HOSTINS; SILVA; ALVES, 2016) indicam a
importancia de acfes que ndo se limitem a praticas pedagodgicas elementares e
favorecam o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores desses
estudantes.

Vigotski (1997) destaca que as diferentes deficiéncias causam modificagdes
nas relagdes do homem com o mundo, bem como nas inter-relagdes sociais. Dessa
forma, as condi¢des organicas advindas da deficiéncia ndo seriam em si 0 problema
para a pessoa com deficiéncia, mas a situacdo social de desvantagem perante as

demais pessoas, seja no meio familiar ou nos demais ambientes sociais.

[...] el nifio no siente directamente su deficiencia. Percibe las dificultades que
derivan de la misma. La consecuencia directa del defecto es el descenso de
la posicion social del nifio; el defecto se realiza como desviacion social. Se
van reestructurando todos los vinculos con las personas, todos los momentos
gue determinan el lugar del hombre en el medio social, su papel y destino
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como participe de la vida, todas las funciones de la existencia social
(VYGOTSKI, 1997, p. 18). 2°

Vigotski (1997), no entanto, a despeito dessa condicao de desvalorizacao
social da pessoa com deficiéncia, demonstra que as limitagbes advindas de uma
deficiéncia ndo apresentam somente aspectos negativos, mas também positivos. O
autor apresenta o conceito de compensacdo, que trata do “desenvolvimento de
caminhos alternativos de adaptacgéo, indiretos, os quais substituem ou superpdem
funcBes que buscam compensar a deficiéncia e conduzir todo o sistema de equilibrio
rompido a uma nova ordem” (VIGOTSKI, 2011, p.869).

De acordo com esse tedrico, as dificuldades sociais servem de for¢ca motriz
para o desenvolvimento psiquico da pessoa com deficiéncia e a superacdo das
dificuldades. A pessoa com deficiéncia, ao tomar consciéncia da desvalorizagao social
a ela atribuida, faz uso de alternativas compensatorias possiveis por outros processos
psiquicos que a leve a alcancar objetivos antes dificultados pela deficiéncia. Dessa
forma, é devido a dificuldade, a privacao e ao obstaculo causado pela deficiéncia que
outros caminhos para o desenvolvimento, outros processos psicoldgicos, tornam-se
possiveis (VYGOTSKI, 1997).

O autor ressalta, no entanto, que essa compensacao nao é algo natural e nao
se restringe a estrutura organica da pessoa com deficiéncia, mas faz parte das suas
condicdes sociais. Além disso, 0s processos compensatérios nem sempre resultam
em éxito, podendo muitas vezes as lutas da pessoa na tentativa de compensar sua
deficiéncia néo ter o resultado esperado, causando o sentimento de frustracdo. Dessa
forma, torna-se importante que 0os meios sociais nos quais a pessoa com deficiéncia
se encontre, dentre 0os quais a escola, ndo se organizem em torno das dificuldades e
do déficit oriundo da deficiéncia, mas que estejam pautados nas possibilidades.

Para Vigotski (1997), o processo educativo deve se pautar nas possibilidades

e ndo nas desvantagens que a deficiéncia poderia causar.

20 [...] a crianga ndo sente diretamente a sua deficiéncia. Percebe as dificuldades dela decorrentes. A
consequéncia direta do defeito é o declinio na posi¢ao social da crianca; o defeito é percebido como
desvio social. Reestruturam-se todos os vinculos com as pessoas, todos 0s momentos que
determinam o lugar do homem no ambiente social, 0 seu papel e destino como um participante na
vida, todas as func¢fes da existéncia social (VYGOTSKI, 1997, p. 18. Tradug&o nossa).
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La educacion de nifios com diferentes defectos debe basarse em que,
simultaneamente com el defecto también estdn dadas las tendencias
psicolégicas de orientacidbn opuesta, estan dadas las posibilidades
compensatorias para superar el defecto y que precisamente son éstas las que
salen al primer plano em el desarollo del nifio y deben ser incluidas em el
proceso educativo como su fuerza motriz. Construir todo el proceso educativo
siguiendo las tendencias naturales a la supercompensacion, significa no
atenuar las dificultades que derivan del defecto, sino tensar todas las fuerzas
para compensarlo, plantear solo tales tareas y hacerlo en tal orden, que
respondan a la gradualidad del processo de formacion de toda la
personalidade bajo un nuevo angulo (VYGOTSKI, 1997, p. 47). 2

Para esse autor, aos educadores € importante conhecer distintos caminhos
para proporcionar aprendizagem e desenvolvimento das criancas com deficiéncia,
uma vez que a educacao possibilita o desenvolvimento por vias indiretas, quando as
vias diretas encontram obstaculos. Os caminhos indiretos para a aprendizagem
ocorrem tanto nos processos de abstragcdo para aquisicdo dos diferentes
conhecimentos cientificos, quanto nas adaptacdes destinadas as pessoas com
deficiéncia. Vigotski demonstra que essa situacao pode ser observada na resolucéo
de simples operacdes matematicas realizadas por qualquer pessoa, e apresenta
também esse cenério nas formas de comunicagdo tatil e visual, respectivamente
utilizadas por pessoas cegas e surdas, que funcionam como instrumentos “culturais
adaptados as peculiaridades da organizacao psicofisiolégica” (VIGOTSKI, 2011,
p.867).

No que se refere as criancas com DI, Vigotski (2011, p.869) defende que
sejam criadas técnicas alternativas para o “desenvolvimento cultural dos meios
internos de comportamento (atengao voluntaria e pensamento abstrato)”. Além disso,
deve-se proporcionar atividades que favorecam ao desenvolvimento do pensamento
abstrato, de forma a auxiliar na superacdo das dificuldades apresentadas
(VYGOTSKI, 1997).

21 A educacdo das criancas com diferentes deficiéncias deve basear-se em que, simultaneamente a
deficiéncia também sdo dadas as tendéncias psicolégicas de orientagdo oposta, sdo dadas
possibilidades de compensacéo para superar a deficiéncia e que precisamente sdo estas que vém a
tona no desenvolvimento da crianca e devem ser incluidas no processo educacional como sua forca
motriz. Construir todo o processo educacional seguindo as tendéncias naturais de compensacao, ndo
significa atenuar as dificuldades decorrentes da deficiéncia, mas medir todas as forcas para
compensa-la, propor apenas tais tarefas e fazé-las em tal ordem, para responder a gradualidade do
processo de formacéo de toda a personalidade sob uma nova perspectiva (VYGOTSKI, 1997, p. 47
— traducéo nossa).
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O autor destaca que a DI pode se apresentar de diferentes maneiras, néo
existindo um tipo Unico de pessoa com essa deficiéncia, que pode ser oriunda de

condicBes organicas e de condi¢des sociais.

Siempre es preciso preguntarse en qué consiste la deficiencia del intelecto,
por qué hay posibilidades de sustitucion, y es necesario hacerlas accesibles
al débil mental. Ya em esta formulacién queda expresada con total claridad
la idea de que en la composicion de uma formacion tan compleja entran
diversos factores, que en correspondencia con la complejidad de su
estructura son posibles no uno, sino muchos tipos cualitativamente distintos
de deficiencia intelectual y que, por Gltimo, a causa de la complejidad del
intelecto, su estructura admite uma amplia compensacién de las diversas
funciones (VYGOTSKI, 1997, p. 24, grifo no original).22

Nesse sentido, Vigotski (1997) salienta a importancia de conhecer a forma de
desenvolvimento da criangca com DI, para que 0S processos educativos ndo se
baseiem no déficit, naquilo que falta a crian¢ca, mas que estejam fundamentados no

potencial que a crianca apresenta.

Un ambiente malo y la influencia que surge durante el processo de desarrollo
del nifio, muy frecuente y violentamente conducen al nifio mentalmentente
retrasado a momentos negativos adicionales que, lejos de ayudar a superar
el retraso, por el contrario, acentlan y agravan su insuficiencia inicial
(VYGOTSKI, 1997, p. 142).23

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014) defendem a ideia de que é possivel obter
resultados positivos por meio da mediacao inclusive diante das barreiras que podem
ser alegadas como impeditivo do processo de aprendizagem: a barreira etioldgica, a
barreira da idade de inicio da intervencéo e a barreira da severidade da condicdo da
pessoa. Dessa forma, mesmo que as condicfes de deficiéncia sejam organicas ou

adquiridas, que a pessoa ndo tenha sido submetida a processo de intervencao

22 E sempre necessario perguntar em que consiste a deficiéncia do intelecto, porque ha possibilidades
de substituicdo, e vocé precisa torna-las acessiveis ao deficiente intelectual. Nesta formulacao é
expressa de forma muito clara a ideia de que na composi¢céo de uma formacao t&o complexa entram
varios fatores, que em correspondéncia a complexidade de sua estrutura séo possiveis nao um, mas
muitos tipos qualitativamente diferentes de deficiéncia intelectual e que, finalmente, por causa da
complexidade do intelecto, sua estrutura admite a ampliagdo da compensacédo de varias funcdes
(VYGOTSKI, 1997, p. 24, grifo no original — traducdo nossa).

23 Um ambiente ruim e a influéncia que surge durante o processo de desenvolvimento da crianga,
frequente e violentamente conduzem a crian¢ca mentalmentente atrasada a momentos negativos
adicionais que, longe de ajudar a superar o atraso, ao contrario, acentuam e agravam sua dificuldade
inicial (VYGOTSKI, 1997, p. 142 — tradug&o nossa).
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precoce, e a situacao de deficiéncia seja considerada severa, é possivel prover acdes
que promovam na pessoa a modificabilidade cognitiva que possibilite a aprendizagem.

Em pesquisa desenvolvida por Padilha (2007, apud, PADILHA, 2017), a
mediacao possibilitou a introducdo de uma jovem de 17 anos com deficiéncia

intelectual severa em novos modos de participagao cultural.

[...] o que era antes apenas movimento - que pouco servia para a
comunicacao com 0s outros e consigo mesma e pouco também estava sob o
dominio de sua vontade -, ganhou significado simbdlico como gesto e tornou-
se caminho de desenvolvimento de fun¢fes superiores, junto com a atengao,
a vontade, a memoria, os sentimentos. No inicio, os gestos para se fazer
entender pelos outros: apontar, indicar, pedir, negar. Mais adiante, com a
consciéncia de seu corpo e das possibilidades comunicativas dele, torna-se
traducéo de sentimentos, de desejos e dessa forma o corpo vai necessitando
do outro para atribuir sentido e lhe dar forma (PADILHA, 2007, apud,
PADILHA, 2017, p.15)

Experiéncias de pesquisas como essa, que trazem relatos de mudancas
significativas na aprendizagem e no desenvolvimento de estudante com DI no espaco
escolar, fazem suscitar questionamentos a respeito do processo de incluséo,
escolarizacdo e estratégias pedagdgicas utilizadas pelos profissionais da educacéo
para trabalhar os contetdos curriculares com esses estudantes no ensino regular.

Pletsch (2014) destaca que o fato de as habilidades intelectuais receberem
uma valorizacdo excessiva para o ensino dos conteudos curriculares previstos na
escola regular dificulta a inclusdo de estudantes com DI, uma vez que, devido as
limitacdes por eles apresentadas, as proprias praticas pedagogicas sdo oferecidas
apenas considerando o limite e ndo o potencial de aprendizagem. Contudo, ela reforca
gue as limitacdes apresentadas pelos estudantes com DI ndo podem determinar as
propostas de ensino e o desenvolvimento desses estudantes, ainda que essas
limitagOes interfiram, dentre outras habilidades, na aprendizagem da leitura, da
matematica, no desenvolvimento de rotinas diarias, e no relacionamento social. Ao
contrario, a autora propde a realizacdo de estratégias pedagogicas diferenciadas para
mediar a aprendizagem dos conteudos curriculares.

O planejamento do ensino de conteudos curriculares, com estratégias
diferenciadas e atividades mediadas e maneira intencional, organizada e sistematica,

€ defendido por Padilha (2017, p.16), uma vez que o
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desenvolvimento das funcBes psiquicas complexas, aquelas que, nas
pessoas com deficiéncia intelectual estdo mais frageis, menos desenvolvidas,
depende inteiramente da instrucdo e dos caminhos alternativos organizados
e acompanhados.

Em sintese, apresento a escolarizagdo como um processo educativo que
ocorre dentro de um sistema educacional formal e que, para promover a
aprendizagem dos estudantes com DI e resultar em condi¢cdes de compensacao das
dificuldades resultantes de condicdes de deficiéncia, necessita proporcionar a
interacdo entre os diversos participes do processo educativo além de potencializar a
zona de desenvolvimento proximal, por meio da mediagao.

Ao considerar essa proposta e analisando as politicas de inclusédo escolar,
verifica-se a necessidade de dar condicbes de aprendizagem aos estudantes
independentemente das limitacBes apresentadas em consequéncia de deficiéncia.
Nesse aspecto, tanto o auxilio ja proporcionado pelos profissionais da educacéo,
quanto a interagdo com outros estudantes, além dos recursos pedagogicos
necessarios ao estudante podem servir como facilitadores do acesso a cultura
produzida pela humanidade.

Para contribuir com a andlise tedrica que da suporte aos processos de
escolarizacdo de estudantes com DI na educacao profissional, analisarei, no préximo
capitulo, a educacao profissional no Brasil, fazendo um paralelo entre a teoria que
fundamenta essa modalidade de ensino e o delineamento da educacédo profissional

concebido a partir dos instrumentos normativos.
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5 A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

O conceito de educacéao profissional sera discutido por meio do referencial
tedrico e da legislacdo que sustenta essa modalidade de ensino. Uma vez que o
acesso de estudantes com deficiéncia intelectual na educacao profissional se constitui
engquanto uma realidade, buscarei aproximar as discussdes da educacgao profissional
aos estudos sobre inclusao, trazendo referéncias de politicas e projetos que buscam
viabilizar a garantia dos direitos de acesso, permanéncia, participacdo e
aprendizagem na educacéo profissional.

De acordo com a LDBEN (BRASIL, 1996), a educacgéo profissional “integra-
se aos diferentes niveis e modalidades de educacédo e as dimensdes do trabalho, da
ciéncia e da tecnologia”. Essa proposta indica que a educacdo profissional tem um
amplo campo de atuacao que pode ocorrer em cursos de formacéao inicial e continuada
ou qualificacdo profissional; de educacéo profissional técnica de nivel médio; e de
educacao profissional tecnoldgica de graduacédo e pés-graduacdo. Para atender aos
objetivos desta pesquisa, analisarei a proposta da formacao profissional técnica de
nivel médio em sua forma integrada.

Essa modalidade de ensino tem sido objeto de pesquisa, sendo possivel
destacar tanto estudos relacionados as instituicdes de ensino, quanto aqueles que
tratam os aspectos tedricos da educacao profissional enquanto campo de estudo.

Para Manfredi (2002), a educacédo profissional no Brasil foi constituida por
diferentes instituicbes: escolas federais e estaduais que compuseram uma rede
publica de educacéo profissional; instituicdes paraestatais que compdem o Sistema
S?4; entidades da sociedade civil; e movimentos sindicais.

A rede publica de educacao profissional teve, ao longo de sua histéria, a
presenca de instituicbes federais de ensino que atualmente compdem a Rede Federal
de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, instituida pela Lei 11.892 de
29/12/2008.

24 Compdem o Sistema S: Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai); Servico Social da
Industria (Sesi); Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac); Servigo Social do Comércio
(Sesc); Servico Nacional de Aprendizagem Agricola (Senar); Servico Nacional de Aprendizagem de
Transportes (Senat); Servico Social em Transportes (Sest) (MANFREDI, 2002).
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Cabe destacar que algumas dessas instituicdes sao oriundas das primeiras
instituicoes federais de educacéo profissional criadas no Brasil em 1909 e que, nesse
percurso historico, passaram por diferentes institucionalidades: 1. Em 23/09/1909, por
meio do Decreto 7.566 séo criadas, nas capitais, as Escolas de Aprendizes Atrtifices
para o ensino profissional primério e gratuito; 2. A Lei 378 de 13/01/1937 prop8e uma
nova institucionalidade para as escolas profissionais, que passam a ser denominadas
de Liceus Industriais; 3. Em 25/02/1942, o Decreto-Lei 4.127 estabelece as bases de
organizacao da rede federal de estabelecimentos de ensino industrial, que passa a
ser composta por quatro tipos de escolas (escolas técnicas, escolas industriais,
escolas artesanais e escolas de aprendizagem); 4. A Lei 3.552 de 16/02/1959 confere
as instituicdes federais a condicao de autarquia. Essa nova institucionalizacao confere
as instituictes federais autonomia didatica, administrativa, técnica e financeira, além
disso influencia na denominacéo das escolas que passam a ser denominadas Escolas
Técnicas Federais; 5. Em 1978, séo criados os trés primeiros Centros Federais de
Educacdo Tecnologica (CEFET) e com a Lei 8.948 de 08/12/1994 as Escolas
Técnicas Federais sdo transformadas em CEFET. Também faziam parte das
instituices federais de educacéo profissional as Escolas Agrotécnicas Federais, que
foram assim denominadas pelo Decreto 83.935 de 04/09/1979. (FUNDACAO
JOAQUIM NABUCO, 2009)

Em 2008, com a instituicdo da Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, ocorreu uma reestruturacao de parte das instituicdes federais
de educacéo profissional preexistentes. A unido entre CEFET?®, Escolas Agrotécnicas
Federais e Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federias resultou na
criacdo de 38 (trinta e oito) Institutos Federais (IF) no Brasil, sendo cada IF uma
instituicdo pluricurricular e multicampi especializada na oferta de educacéo
profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com oferta de cursos
de educacéo superior, basica e profissional. (BRASIL, 2008c).

A partir de 2008, os IF passaram por um processo de ampliagdo, com a
inauguragcao de novos campi, possibilitando a expansao e a interiorizacédo da Rede

Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica em todos os Estados

25 Excecao aos CEFET do Rio de Janeiro e de Minas Gerais que permaneceram com a mesma
denominacao.
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brasileiros. Atualmente essa Rede conta com 644 campi em todo o pais?®, vinculados
aos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF); Universidade
Tecnologica Federal do Parana (UTFPR); Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica
Celso Suckow da Fonseca (CEFET-RJ) e Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica
de Minas Gerais (CEFET-MG); Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades
Federais; e Colégio Pedro Il.

Dentre os objetivos dos IF, esta a oferta de educacéo profissional técnica de
nivel médio para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da educacao

de jovens e adultos, prioritariamente na forma de cursos integrados. (BRASIL, 2008c)

5.1 A EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIVEL MEDIO

A educacéo profissional técnica de nivel médio pode se organizar de forma
articulada (em cursos integrados ou concomitantes) ou subsequente ao Ensino Médio
de forma a preparar o estudante para o exercicio de profissdées técnicas.

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secdo IV deste Capitulo, o ensino
médio, atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos préprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com instituicdes
especializadas em educacéao profissional.

Art. 36-B. A educacéo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida
nas seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;

Il - subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio. (BRASIL, 1996, ndo paginado).

A educacao profissional técnica de nivel médio tem sido objeto de discussao,
devido a forma como essa proposta educativa se apresentou ao longo da histéria. O
principal embate que surge é a dualidade do ensino profissional de nivel médio que,
dependendo do momento histérico e do instrumento normativo em vigor, coloca, de
um lado, o ensino direcionado a formacéo intelectual com cursos de ensino médio de
formacao basica que se propdem a encaminhar os estudantes a cursos superiores; e
de outro lado, a formacéo técnica dissociada da formacéo basica como forma de

preparar trabalhadores ao sistema de producao vigente, a formacao da méo de obra.

26 Disponivel em: http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal. Acesso em 06 set. 2018.
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E inegavel que os argumentos apresentados para justificar a criacéo, em
1909, das primeiras escolas de educacao profissional no Brasil foram por um longo
tempo justificativa para diferenciar o ensino que era destinado as classes
economicamente mais favorecidas daquelas que viviam em condicdo de pobreza,
surgindo assim os principios da dualidade entre a formag&do de uma elite intelectual e
de uma classe trabalhadora para oferta de méo de obra de operarios e contramestres

qgue seriam formados nas Escolas de Aprendizes Artifices.

Considerando: que o augmento constante da populacdo das cidades exige
gue se facilite as classes proletarias os meios de vencer as dificuldades
sempre crescentes da lueta pela existencia: que para isso se torna
necessario, ndo sé habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o
indispensavel preparo technico e intelectual, como faze-los adquirir habitos
de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade ignorante, escola do vicio
e do crime; que é um dos primeiros deveres do Governo da Republica formar
cidadaos uteis a Nacéo [sic] (BRASIL, 1909, p.1).

Manfredi (2002) destaca a dualidade na qual as concepc¢les e praticas
escolares se constituiram, colocando de um lado a educacédo escolar académico-
generalista, que possibilitaria a formacdo ampla e que permitiria a progressao para
estudos superiores, e de outro lado a formacédo profissional, restrita ao aprendizado
de um oficio e que, pela forma como estavam definidas as estruturas formativas e a
legislacdo, impedia o acesso do estudante egresso da educacgao profissional de ter
acesso ao ensino superior. Essa dualidade s6 comecaria a ser transgredida, mesmo
gue com pouca expressividade, com a flexibilizacdo entre ensino secundario e
profissionalizante possibilitados com a LDBEN de 1961.

No entanto, somente com a LDBEN de 1971 que cursos técnicos e
secundarios passam a ser equiparados, uma vez que a LDBEN propunha que os
cursos secundarios, desenvolvidos por todas as redes de ensino, estivessem
articulados com a habilitacdo profissional. Essa articulacdo, entretanto, ndo ocorreu
de forma efetiva e a dualidade anteriormente existente foi ratificada com a Lei
7.044/1982, que retoma a distingdo entre a formacao geral prevista para o ensino de
segundo grau e a formagao profissional, que passava a ser colocada como uma
possibilidade a critério do estabelecimento de ensino (BRASIL, 1982). Nesse contexto,
as instituicoes federais de ensino, que ja tinham a educacdo profissional como

BN

esséncia de seu processo educativo, deram continuidade a oferta de cursos de
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educacao profissional articulados ao ensino secundario, situacao que sera modificada
na década seguinte.

Durante a década de 1990, a educacao profissional passou por um novo
processo de configuracdo que, segundo Ciavatta (2016, p.35), foi influenciado pela
“‘ideologia de prevaléncia das necessidades de mercado”, pautadas nas politicas
neoliberais. Na educacdo, a funcdo de “formacdo humana, sintese de todos os
aspectos de desenvolvimento humano, foi subsumida a formacéo para o trabalho de
acordo com as necessidades empresariais, legitimada pela doutrina neoliberal’. Esta
autora destaca que a educacdo profissional no Brasil foi configurada a partir da
proposta neoliberal que teve influéncia nas ac¢des politicas, a exemplo do Decreto
2.208/1997 que, ao tratar dos cursos técnicos de nivel médio, ndo inclui a forma
integrada de ensino médio e técnico. Este decreto retomava a dualidade entre a
formacdo geral e a formacéo profissional que, com a LDBEN de 1971 tentava ser
superada, e com a lei de 1982 também poderia ser ultrapassada caso o
estabelecimento de ensino ofertasse a habilitacdo profissional em articulacdo aos
cursos secundarios.

Em 2004, o Decreto 5.154 instituiu uma nova configuracdo da educacao
profissional, a partir da coexisténcia de trés tipos de cursos: 1. Subsequentes, para 0s
egressos do Ensino Médio; 2. Concomitantes, para estudantes do Ensino Médio, que
possuirao matriculas distintas em cada um dos cursos que poderao ser realizados na
mesma instituicdo ou em instituicdes distintas; 3. Integrados, para os egressos do
Ensino Fundamental, que realizardo a formacao profissional técnica de nivel médio
em curso de matricula Unica a ser realizado de forma integrada em uma s0 instituicao
de ensino. Este curso devera proporcionar ao estudante a formacéo geral, bem como
as habilidades profissionais especificas, munindo-o assim tanto da teoria quanto da
pratica, o que possibilitara ao estudante dessa modalidade tanto o acesso ao trabalho
como a continuidade em niveis superiores de ensino. (MANFREDI, 2002; OLIVEIRA,
2005).

Com a proposta de formacéo integrada, abre-se uma nova possibilidade de
ruptura da dualidade entre a formacéo geral e a formacao profissional. Conforme

Ciavatta e Ramos (2011, p.31), a formacéo integrada apresenta uma “concepgao de
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formacdo humana” e tem o “trabalho como principio educativo”, possibilitando uma
“formacéo politécnica e omnilateral?’.

Diante disso, a educacéao profissional desenvolvida nas instituicoes federais
de ensino retoma a responsabilidade nessa formacdo humana, uma vez que entre
seus objetivos encontra-se a oferta de educacédo profissional técnica de nivel médio

prioritariamente na forma de cursos integrados.

5.2 O INSTITUTO FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL E A POLITICA DE
INCLUSAO

O IFRS, locus desta pesquisa, € uma autarquia publica federal que detém
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar.
Foi originado pela integragdo entre o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de
Bento Gongalves, a Escola Técnica Federal de Canoas e a Escola Agrotécnica
Federal de Sertdo (BRASIL, 2008c). Também foram incorporados ao IFRS o Colégio
Técnico Industrial da Universidade Federal do Rio Grande e a Escola Técnica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Sua estrutura multicampi possui, atualmente, 17 (dezessete) campi, que
possibilitam a oferta de cursos em 16 (dezesseis) municipios do Rio Grande do Sul:
1. Bento Gongalves, onde se localizam a Reitoria e o campus Bento Goncalves; 2.
Porto Alegre, onde se localizam os campi Porto Alegre e Restinga; 3. Alvorada; 4.
Canoas; 5. Caxias do Sul; 6. Erechim; 7. Farroupilha; 8. Feliz; 9. Ibirub4; 10. Osorio;
11. Rio Grande; 12. Rolante; 13. Sertdo; 14. Vacaria; 15. Veranoépolis; 16. Viamao.
(IFRS, 2009).

As primeiras acdes visando a inclusao ocorrem ainda nas instituices federais
gue formam o IFRS, em periodo anterior a essa nova institucionalidade. Em 1998, séo
criados os NAPNE em Rio Grande e em Porto Alegre. Em 2004, séo criados o0s

NAPNE em Bento Goncgalves e em Sertdo. Em Bento Goncalves, as acdes voltadas a

27 Tratam-se de conceitos de concepgdo marxista. A educacao politécnica explicita a "defesa de um
ensino que permita a compreenséo dos fundamentos técnico-cientificos dos processos de produgéo”.
(CIAVATTA; RAMOS, 2011, p.30). A formacgédo omnilateral defende uma formacéo em que o homem
se sinta no “desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos, das faculdades e das
forcas produtivas, das necessidades e da capacidade da sua satisfagdo” (MANACORDA, 2010, p.
94, apud, RIBEIRO; SOBRAL; JATAI, 2016).
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inclusdo dao continuidade por meio do curso de capacitacao sobre Educacéo Inclusiva
promovido, em 2004, pelo programa Tecnologia, Educacdo, Cidadania e
Profissionalizacéo para Pessoas com Necessidades Especiais (TECNEP) e do Projeto
de Acessibilidade Virtual (PAV) criado em 2006 (ACCORSI, 2016).

No IFRS, a Consultoria de Ac¢bes Inclusivas, criada em 2010, passa a ser
responsavel por planejar e coordenar as acdes referentes a politica de incluséo.
Sendo, em 2012, transformada em Assessoria de Ac¢des Inclusivas (AAl) (ACCORSI,
2016).

O Estatuto do IFRS destaca a inclusdo como um dos principios norteadores
das acdes institucionais:

| - compromisso com a justica social, equidade, cidadania, ética, preservacao
do meio ambiente, transparéncia e gestdo democratica; Il - verticalizagdo do
ensino e sua integracdo com a pesquisa e a extensdo; lll - eficicia nas
respostas de formacéo profissional, difusdo do conhecimento cientifico e
tecnolégico e suporte aos arranjos produtivos locais, sociais e culturais; 1V -
inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais e
deficiéncias especificas; V - natureza publica e gratuita do ensino, sob a

responsabilidade da Unido; e VI - inclusdo social de pessoas
afrodescendentes, indigenas e em situacdo de vulnerabilidade social (IFRS,
2009, p.2).

A inclusdo no IFRS estd pautada na Politica de Acdes Afirmativas que é
organizada por meio de ndcleos que desenvolvem atividades que possibilitem a
eliminacdo das desigualdades e das barreiras (fisicas, sociais, raciais, étnicas,
religiosas, de género, etc.) que representam os processos de exclusdo constituidos
historicamente (AGNOL et al., 2016).

Os Ndcleos - Nucleo de A¢des Afirmativas (NAAF); Nucleo de Atendimento
as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE); Nuacleo de
Estudos Afro-brasileiros e Indigenas (NEABI); e Nucleo de Estudo e Pesquisa em
Género e Sexualidade (NEPGS) - nos campi estdo vinculados as diretorias/
coordenadorias de Extensdo e na Reitoria as diretrizes das a¢des afirmativas sao
coordenadas pela AAlI (AGNOL et al., 2016). Considerando a proposta desta
pesquisa, apresentarei as informacgdes relacionadas ao NAPNE.

De acordo com o regulamento institucional (IFRS, 2014b), o NAPNE deve
constituir-se enquanto setor propositivo e consultivo para mediagédo, no IFRS, da

educacao inclusiva para pessoas “cujas necessidades educacionais se originam em
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funcdo de deficiéncias, de altas habilidades/superdotacao, transtornos globais de
desenvolvimento e outros transtornos de aprendizagem”.

Cabe destacar que diante dessa organizacao institucional, o IFRS, enquanto
instituicdo da Rede Federal, tem uma caracteristica que se diferencia das demais
redes publicas de ensino no que se refere ao atendimento de estudantes com
deficiéncia. Enquanto as redes publicas municipais e estaduais tém em sua
organizacdo salas de recursos multifuncionais que contam com profissionais
especializados em educacdo especial (ou alguma formacdo afim)?®, no IFRS a
estrutura dos NAPNE néo conta necessariamente com um profissional especializado
nessa area. Os NAPNE sdao constituidos por equipes multiprofissionais que, ao passo
que se aproximam das atividades do Nucleo devido ao interesse na proposta de
incluséo, por outro, necessitam atender outras demandas de suas atividades laborais
especificas?®.

Cabe, neste momento, dois destaques quanto as propostas de inclusédo
apresentadas pelo IFRS que permitem retomar alguns dados ja apresentados
anteriormente nesse referencial teorico: 1. A proposta institucional do IFRS propde
uma politica de inclusdo que vai além dos estudantes da educacao especial, uma vez
que também aborda outros debates e publicos a serem atendidos por nucleos
especificos (NEABI e NEPGS); 2. Entre as finalidades do NAPNE destaco a que trata
de “buscar a quebra de barreiras” institucionais, dentre as quais as barreiras
educacionais e atitudinais®’, também remete as mudancas necessarias a escola que
se pretende inclusiva, conforme ja apontado pelos diversos autores apresentados
(GLAT, 2014; MITTLER, 2003, PLETSCH, 2014). Além disso, o texto apresentado no

28 Considero aqui a estrutura que tem sido a base para a organizacdo do Atendimento Educacional
Especializado nas redes publicas estaduais e municipais, apesar de essa estrutura variar em algumas
redes de ensino, por vezes havendo a caréncia tanto do espaco de atendimento e/ou do profissional
de AEE.

29 Em cada campus do IFRS o NAPNE tem uma organizacéo especifica. No caso do IFRS, campus
Caxias do Sul, ndo hd uma pessoa com disponibilidade especifica para atendimento das agfes do
Nucleo.

30 A Lei 13.146/2015 define como barreiras, “qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento
gue limite ou impeca a participacdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de
seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressao, a comunicacao, ao acesso
a informacé&o, a compreenséo, a circulagdo com seguranga” e as barreiras atitudinais sdo definidas
como “atitudes ou comportamentos que impecam ou prejudiquem a participagdo social da pessoa
com deficiéncia em igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL: 2015,
nédo paginado).
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referido regulamento (IFRS, 2014b) possibilita 0 entendimento de que estas barreiras
podem ainda existir na instituicho, mesmo diante da politica e propostas
desenvolvidas para efetivacéo da incluséo.

Diante do exposto nesse referencial tedrico, considerando todo o histoérico
brasileiro frente as politicas de incluséo, ao tratamento educacional direcionado as
pessoas com DI, as peculiaridades da educacao profissional brasileira e a politica de
inclusdo proposta no IFRS, retomo o objetivo geral desta pesquisa - analisar como
profissionais docentes e técnico-administrativos em educacéo desenvolvem praticas
qgue viabilizem a escolarizacdo de estudante com deficiéncia intelectual em curso
técnico integrado ao ensino médio — como forma de analisar dados de uma realidade
educacional que permita compreender, a luz das propostas tedricas apresentadas, a
escolarizacdo de estudantes com DI na educacao profissional técnica de nivel médio.

No préximo capitulo apresentarei o percurso metodologico desta pesquisa.
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6 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo apresento o percurso metodologico escolhido para orientar a
construcdo e andlise dos dados que compdem esta pesquisa.

Para Paviani (2009, p.61), “0 método, no sentido estrito, designa um modo
bésico de conhecer e, no sentido geral, indica um conjunto de regras, de instrumentos,
de técnicas e de procedimentos”. Para este autor, 0 método, no entanto, ndo pode ser
reduzido somente a instrumentos e procedimentos que sejam aplicaveis
indistintamente em diferentes pesquisas. Para cada pesquisa, 0 método é delineado
para atender o processo de investigacdo proposto.

Bauer, Gaskell e Allum (2011, p.35) indicam que mais importante do que a
escolha da técnica de pesquisa empregada, as possibilidades de acdo emancipatoria
se encontram na “prontiddo dos pesquisadores em questionar seus proprios

pressupostos e as interpretacdes subsequentes de acordo com os dados”.

6.1 DELINEAMENTO DO ESTUDO

Para analisar a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual na
educacao profissional técnica de nivel médio, propus a realizacdo de uma pesquisa
qualitativa, de natureza exploratéria, a partir do delineamento de Estudo de Caso.

A pesquisa qualitativa, de acordo com Deslandes, Gomes e Minayo (2015,
p.21), responde a questdes particulares advindas do conjunto “dos significados, dos
motivos, das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes” que sédo objeto de
estudo das ciéncias sociais e que, por isso, ndo podem ser expressas por meio de
quantificacao.

O estudo de caso é apresentado por Yin (2010) como um desafiador
empreendimento, uma vez que se trata de uma investigacdo empirica que explora um
fenbmeno contemporaneo em profundidade e em seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o0 contexto ndo séo claramente
evidentes.

Para constituir o caso a ser estudado, Yin (2010) propde a definicdo de uma
unidade de analise. Dessa forma, para buscar respostas a questdo norteadora e

atender aos objetivos propostos neste estudo, foi considerada como unidade de
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andlise: a escolarizacdo de estudante com deficiéncia intelectual em curso técnico
integrado ao ensino médio.

Ventura (2007, p. 384) ressalta que o estudo de caso “visa a investigacéo de
um caso especifico, bem delimitado, contextualizado em tempo e lugar para que se
possa realizar uma busca circunstanciada de informacgdes”. Para delimitacdo do
estudo que visa contribuir com informacdes referentes a processos de escolarizacao,
optei pela andlise de informacdes oriundas de fontes documentais e de entrevistas
com profissionais da educacédo®, que, durante os anos de 2016 e 2017,
desenvolveram atividades que envolveram o estudante com deficiéncia intelectual.
Como l6cus do estudo, foi escolhido o campus Caxias do Sul no Instituto Federal do
Rio Grande do Sul.

O IFRS, campus Caxias do Sul, iniciou suas atividades em agosto de 2010.
Atualmente, oferta vagas em cursos técnicos nas modalidades integrado
(Administracdo/PROEJA; Fabricacdo Mecénica; Plastico; e Quimica) e subsequente
(Plastico), cursos de graduacao (Engenharia de Producao; Engenharia Metallrgica;
Licenciatura em Matematica; Tecnologia em Processos Gerenciais; e Tecnologia em
Processos Metallrgicos) e curso de poés-graduacdo (Mestrado Profissional em
Tecnologia e Engenharia de Materiais)3?. Em 2018, dentre os 1294 alunos com
matricula ativa na instituicdo, 15 sdo pessoas com deficiéncia (2 com deficiéncia
visual/ baixa viséo; 3 com deficiéncia auditiva e 2 com surdez; 7 com deficiéncia fisica;
1 com deficiéncia intelectual). Outros 9 estudantes apresentam alguma sindrome ou
transtorno e, desta forma, enquadram-se como alunos com necessidades
educacionais especificas. As turmas dos cursos técnicos integrado ao ensino medio
tem previséo de 30 alunos, de acordo com a oferta de ingresso por turma. No entanto,
devido a situacdes de retencdo de estudantes, no ano de 2018, ha turmas com 42
alunos. A turma em que o estudante com deficiéncia intelectual esta matriculado tem
o total de 32 alunos (IFRS, 2018a, 2018b).

31 Para fins de delimitacdo do estudo foi escolhido fazer uma andlise aprofundada a partir das
entrevistas com os profissionais da educacao. Porém, outros estudos que se proponham a escutar
0s sujeitos envolvidos no processo de escolarizagdo, poderdo analisar dados a partir da perspectiva
de estudantes com deficiéncia intelectual, familia, gestédo, etc.

32 Disponivel em <https://ifrs.edu.br/caxias/>. Acesso em 12 out. 2018.
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6.2 ASPECTOS ETICOS

Por se tratar de pesquisa com seres humanos, na qual ha requisito de
assentimento por parte dos pesquisados para uso de dados obtidos em entrevistas,
este projeto foi submetido ao Comité de Etica da Universidade de Caxias do Sul, tendo
sido aprovado pelo Parecer Consubstanciado n°® 2.360.668.

A pesquisa teve autorizacao do dirigente da instituicdo por meio do Termo de
Consentimento da Instituicdo (Apéndice A) e os profissionais da educacdo
autorizaram o uso das informacdes obtidas nas entrevistas por meio do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B).

6.3 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS

Para realizagéo deste estudo de caso, documentos institucionais e entrevistas

semiestruturadas foram utilizados como fontes de evidéncia.

6.3.1 Analise de documentos

A andlise de documentos viabilizou a compreenséo do fenébmeno estudado a
partir de documentos institucionais. O quadro 4 apresenta uma lista dos documentos

gue serviram de objeto de analise.

Quadro 4 — Documentos propostos para analise documental

DOCUMENTOS INSTITUCIONAIS

Resolucdo do  Conselho | Estatuto do IFRS
Superior (Consup) do IFRS n°
07, de 20 de agosto de 2009
e alteracdes.

Resolugéo Consup n°® 64 de | Regimento geral do IFRS
23 de junho de 2010 e
alteracdes.

Resolucéo Consup n° 086, de | Politica de Assisténcia Estudantil do IFRS
03 de dezembro de 2013

Resolucdo Consup n° 117, de | Plano de Desenvolvimento Institucional do IFRS
16 de dezembro de 2014 2014 — 2018

Resolucdo Consup n° 020 de | Regulamento dos NAPNEs do IFRS

25 de fevereiro de 2014
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Resolucédo Consup n° 022 de | Politica de A¢Bes Afirmativas do IFRS
25 de fevereiro de 2014
Resolucdo Consup n° 046, de | Organizacao Didatica do IFRS
08 de maio de 2015 e
alteracoes

Resolucdo Consup n° 053 de | Politica de Ingresso Discente do IFRS
11 de julho de 2017
Atas e relatérios Atas e relatorios do NAPNE do campus Caxias do
Sul

Fonte: Elaborado pela autora.

6.3.2 Entrevistas semiestruturadas

As entrevistas semiestruturadas, realizadas individualmente com os
profissionais da educagdo, viabilizaram a compreensdo dos processos de
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia a partir da fala dos entrevistados. As
entrevistas seguiram um roteiro (Apéndice C), e tiveram duracdo média de cinquenta
minutos. As entrevistas foram gravadas em audio, 0 que permitiu a transcri¢éo integral
para compor os dados de andlise.

Gaskell (2011, p.65) destaca que o uso de entrevistas qualitativas é essencial
para compreender o mundo social e as relagbes das quais faz parte o entrevistado,
possibilitando a “compreenséao detalhada das crencas, atitudes, valores e motivacoes,

em relacdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos”.

6.3.2.1 Participantes

Esta pesquisa contou com a participacdo de nove servidores3® do IFRS —
campus Caxias do Sul®** que realizaram atividades com um estudante com DI entre os

anos de 2016 e 2017, dentre os quais cinco docentes efetivos3® e quatro técnico-

33 Os servidores efetivos que atuam no Instituto Federal do Rio Grande do Sul dividem-se em duas
carreiras profissionais: 1. Professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT); 2. Técnico-
administrativo em educacéo (TAE).

34 Em 2018, o IFRS, campus Caxias do Sul, conta com um total de 113 servidores, sendo 67
Professores do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico e 46 Técnico-administrativo em educacao.
Fonte: Disponivel em <https://ifrs.edu.br/caxias/administracao-e-planejamento/cgp/>. Acesso em 12
out. 2018.

35 Docente efetivo: profissional docente, pertencente ao quadro efetivo do IF, que seja responsavel por
lecionar disciplinas no Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico, conforme area de formacgéao.
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administrativos em educacéo?®. Entre os profissionais entrevistados estava o servidor
que desempenhou as atividades de coordenacédo do NAPNE?’ no referido periodo.

O convite inicial foi direcionado a todos os docentes® que trabalharam com o
estudante com DI, considerando as seguintes areas de conhecimento (ciéncias
humanas, ciéncias da natureza, linguagens, mateméatica e formacao profissional), a
todos os técnico-administrativos em educacdo que desenvolveram atividades em
setores vinculados a Direcao de Ensino (Coordenadoria de Ensino, Coordenadoria de
Assisténcia Estudantil e Setor de Apoio ao Aluno), e a coordenacdo do NAPNE.

Apbs os contatos realizados, por e-mail e pessoalmente, com os profissionais
da educacao, as respostas de interesse em participar da pesquisa foram superiores
ao previsto no projeto. Para fins de escolha dos participantes, adotou-se o critério de
maior tempo de trabalho desenvolvido com o estudante com DI.

Participaram da pesquisa técnicos-administrativos em educacdo que
representaram todos os setores mencionados. No que se refere a participacao
docente, no entanto, houve adesdo de professores que trabalharam com
componentes curriculares da area de linguagens e da area de formacao profissional,
ndo sendo possivel analisar o trabalho desenvolvido em todas as éareas de
conhecimento.

O quadro 5 apresenta uma sintese das informacbes referentes aos

profissionais da educacéo.

36 Técnico-administrativos em educacao: servidores técnicos, pertencentes ao quadro efetivo do IF, que
desempenham atividades técnicas em nivel auxiliar, intermediério ou superior.

37 Coordenador do NAPNE: servidor, docente ou técnico-administrativo em educacéo, que faz parte do
referido Nucleo e exerce a fungdo de coordenador, conforme designacdo em Portaria emitida pela
Direc@o-Geral do campus.

38 Além do corpo docente que compde o quadro efetivo, o IFRS - campus Caxias do Sul contou, durante
0s anos de 2016 e 2017, com docentes substitutos, que pertenceram ao quadro de servidores com
contrato por tempo determinado, e que desenvolveram atividades com o estudante com deficiéncia
intelectual. No entanto, no periodo de realizagdo da pesquisa os professores substitutos ja tinham
encerrado o vinculo com a instituicdo e ndo houve resposta indicativa de interesse em participagao
na pesquisa.
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Quadro 5 — Profissionais da educacéo®®

Maior titulacéo Carreira de atuacédo
P1|Mestrado Professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT)
P2 | Doutorado Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT)
P3| Mestrado Professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT)
P4 | Doutorado Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT)
P5 | Mestrado Professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT)
T1 | Especializacdo Técnico-administrativo em educacao (TAE)
T2 | Mestrado Técnico-administrativo em educacao (TAE)
T3 | Mestrado Técnico-administrativo em educacao (TAE)
T4 | Mestrado Técnico-administrativo em educacao (TAE)

Fonte: Elaborado pela autora

Entre os participantes da pesquisa ha profissionais que ao longo de sua
trajetéria de formacdo e/ou experiéncia profissional tiveram vivéncias na educacéo
profissional em periodo anterior ao ingresso como servidor do IFRS. Além disso,
alguns dos participantes tiveram em suas experiéncias profissionais anteriores
trabalhos desenvolvidos com pessoas com deficiéncia. Por questbes éticas que
garantissem o sigilo das identidades e das falas extraidas das entrevistas, optou-se

por ndo apresentar no quadro 5 quais profissionais tiveram essas vivéncias.

6.3.2.2 A escuta dos profissionais da educacéo

Para Rosa e Arnoldi (2014), a entrevista semiestruturada permite que o
entrevistado discorra com maior profundidade sobre suas percepc¢des acerca do tema.
O roteiro de questdes serve ao pesquisador como norteador, porém as questbes
surgem na sequéncia natural do discurso, permitindo uma relacéo de confiabilidade
entre pesquisador e entrevistado, possibilitando que o questionamento ocorra de
maneira mais aprofundada e subjetiva.

A utilizagdo da entrevista semiestruturada permitiu a articulagdo entre as
informagdes que emergiam do discurso de cada entrevistado com as perguntas

previstas no roteiro. Dessa forma, cada entrevista mostrou-se Unica no que se refere

39 Os profissionais da educacéo serdo identificados ao longo do texto por letra seguida da numeracéo.
Para os profissionais da carreira de Professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnolégico, a
identificacao sera iniciada pela letra P, e para os profissionais da carreira Técnico-administrativo em
educacdo, a identificacdo serd iniciada pela letra T.
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a ordem das informacgfes apresentadas ao longo da conversa, bem como a forma
COmMo as perguntas eram apresentadas ao entrevistado.

Como exemplo, o diagrama 1 apresenta duas perguntas direcionadas aos
entrevistados que, conforme o roteiro, estavam pautadas na pergunta “que potenciais

vocé identificou nesse estudante?”.

Diagrama 1 — Perguntas a partir do roteiro

* “Tu trazes essas situacdes que eram necessarias avancar com ele, mas
dentro desse trabalho que tu conseguiste fazer em sala de aula, mas
principalmente nesse trabalho individualizado em que tu conseguias dar uma
atencdo um pouco maior para ele. O que tu consegues destacar que ele
apontava como potencial, que até poderia ser um pouco mais explorado?”.
Pergunta direcionada a P5.

“Aproveitando essa tua fala, que tu consideras um desafio de trabalhar com
ele. Mas na tua fala tu também diz que esse aluno tem potencial. [‘Ele tem
potencial.” Interlocucédo da entrevistada durante a pergunta]. Entdo eu queria
que tu pudesses falar um pouco. Que potenciais tu conseguiste perceber nele

durante esses trabalhos que tu tens desenvolvido?”. Pergunta direcionada a
T4.

Fonte: Elaborado pela autora

Além disso, alguns profissionais apresentaram no decorrer de suas falas
algumas informacBes que eram diferentes daquelas elencadas no roteiro, o que
permitiu a insercdo de novas perguntas para uma observacdo mais aprofundada do
trabalho que foi desenvolvido na instituicdo. O diagrama 2 apresenta duas perguntas

gue emergiram a partir de informacdes apresentadas pelos entrevistados.
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Diagrama 2 — Perguntas adicionadas as previstas no roteiro

* “E ai tu trouxeste essa fala da questdo do grupo de referéncia. [“Ah sim.”
Interlocucdo da entrevistada durante a pergunta]. Tu poderias relatar um
pouco o que € esse grupo, efetivamente? E o que ele significou para ti em
relacdo ao trabalho desenvolvido?” Pergunta direcionada a T3.

“Na tua fala, tu mencionas trés profissionais que tu consideras que deveriam
ter na instituicao para garantir o acompanhamento de estudantes que estao
ingressando na instituicdo e que apresentam situacdo de deficiéncia. Tu
falaste no cuidador, no monitor e no profissional do atendimento educacional
especializado, o AEE. E eu queria que tu indicasses o que tu entendes ser a
funcdo de cada um desses profissionais, pois na tua fala aparece que cada
um tem uma func¢ao diferenciada. Entdo como é que tu entendes ser a fungao
de cada um?” Pergunta direcionada a T4.

Fonte: Elaborado pela autora

A experiéncia de realizacdo das entrevistas permitiu um primeiro contato com
dados que seriam posteriormente analisados e categorizados e ja apontaram para a
necessidade de aprofundamento do referencial tedrico estudado até o momento e a

busca de outras fontes que fornecessem subsidios para analise dos dados.

6.4 ANALISE DOS DADOS

Inicialmente, para esse processo de analise, foram realizados dois
movimentos. O primeiro voltado para a releitura dos documentos institucionais com a
intencdo de buscar as informacdes pertinentes a politica de inclusdo, e o outro
destinado ao processo de transcricdo de todas as entrevistas. Essas leituras e
transcricbes permitiram-me a apropriacdo dos dados que serviram de base para as
categorias que emergiram nesta pesquisa.

Quanto aos dados construidos por meio de entrevistas, Gaskell (2011)
ressalta que a analise deve transpor o valor aparente dos dados que emergem das

falas dos entrevistados.

O objetivo amplo da analise € procurar sentidos e compreensdo. O que é
realmente falado constitui os dados, mas a analise deve ir além da aceitacéo
deste valor aparente. A procura é por temas com contetdo comum e pelas
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funcbes destes temas. Algumas perspectivas teéricas falam de
representacdes centrais e periféricas, sendo as primeiras aquelas que estéo
disseminadas dentro de um meio social (GASKELL, 2011, p.85).

Para andlise dos documentos e das entrevistas, que compdem o corpus desta
pesquisa, foi utilizada a anélise de contetdo proposta por Bardin. A técnica de andlise
por categorias, proposta por esse meétodo, “funciona por operagbes de
desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos
analogicos” (BARDIN, 2016, p. 201).

As categorias foram selecionadas a posteriori, com base nos dados dos
documentos normativos e das entrevistas semiestruturadas. Esse processo de
categorizacéo, de acordo com Bardin (2016), foi realizado a partir de um processo
inicial de diferenciacdo, que permitiu o recorte dos textos em unidades de registro, e,
posteriormente, reagrupamento por analogia.

Silva e Fossa (2015, p.4) descrevem o processo de categorizacdo da analise

de conteudo proposta por Bardin:

Nessa fase, o texto das entrevistas, e, de todo o material coletado, é recortado
em unidades de registro. Tomar-se-d4o, como unidades de registro, 0s
paragrafos de cada entrevista, assim como textos de documentos, ou
anotacdes de diarios de campo. Desses paragrafos, as palavras-chaves sao
identificadas, faz-se o resumo de cada paragrafo para realizar uma primeira
categorizacdo. Essas primeiras categorias, sdo agrupadas de acordo com
temas correlatos, e ddo origem as categorias iniciais. As categorias iniciais,
sdo agrupadas tematicamente, originando as categorias intermediarias e
estas Ultimas também aglutinadas em funcdo da ocorréncia dos temas
resultam nas categorias finais.

Partindo destas orientacBes, 0 processo de andlise ocorreu inicialmente pelo
desmembramento das unidades de registros, que foram identificadas por palavras ou
termos que sintetizavam as informacdes constantes em cada unidade. Apds este
primeiro momento da analise, foi possivel observar duas importantes situacfes: 1. a
recorréncia de informacdes que se coadunavam com 0s objetivos estabelecidos para
esta pesquisa, indicando as possiveis categorias que seriam formadas; 2. O
surgimento de interessantes informacbes que compunham as respostas dos
entrevistados, porém ndo se articulavam com esta pesquisa, mas que podem dar
indicativos de possibilidades de pesquisas a serem desenvolvidas posteriormente.

A partir dessa primeira divisdo dos dados, foi possivel iniciar a categorizagao,

processo este que se constituiu de varios momentos de revisdo dos dados e
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organizacdo das unidades de registros para chegar a criacdo das categorias iniciais,
gue foram agrupadas formando as categorias finais.

Para apresentar as categorias de analise, retomo a pergunta que foi colocada
como questdo norteadora deste estudo. Como profissionais docentes e técnico-
administrativos em educacao desenvolvem préticas que viabilizem a escolarizagédo de
estudante com deficiéncia intelectual em curso técnico integrado ao ensino médio?

No intuito de responder a esta questéao, foi necessario imergir naquele mundo
de dados que este estudo de caso proporcionou e assim encontrar um caminho que
me levasse aos resultados. Nas idas e vindas entre os discursos dos entrevistados,
gue se cruzavam, reafirmando ou questionando os textos contidos nos documentos,
e que se encontravam com o referencial tedrico, elenquei duas categorias. O quadro

6, apresenta um breve recorte sobre o processo de construcdo das categorias

emergentes.
Quadro 6 — Construcéo das categorias emergentes
Categoria Subcategoria Exemplo de palavras ou termos
. NAPNE NAPNE; Inclusdo no IFRS
Politica de RTT 1 -
) ~ Acessibilidade Acessibilidade; Infraestrutura
inclusao - - ——
o Lacunas no processo | Lacuna; Falta de recursos; Auséncia
institucional . ~ ST
de inclusdo de profissionais
O percurso escolar Escolas anteriores; Formacgao
profissional; Identidade laboral
Movimentos do | A prética dos Adaptacédo do curriculo; Estratégias;
processo de profissionais da Compartilhar experiéncias
escolarizagéo educacéo
Mediacéo da Acolhimento; Interacao;
aprendizagem Planejamento; Obijetivo

Fonte: Elaborado pela autora.
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7 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo apresento os resultados e discussodes referentes as categorias
de analise emergentes neste estudo. No primeiro momento, dedico-me a analise da
politica de inclusdo institucional e dos aspectos que a constituem. No segundo
momento, analiso 0s movimentos do processo de escolarizagéo.

As categorias de analise que emergiram neste estudo estdo sintetizadas no

diagrama 3.

Diagrama 3 — Categorias de analise

5 . = Movimentos do
Politica de inclusao

institucional

processo de
escolarizagao

+NAPNE O percurso escolar
- *A pratica dos
*Acessibilidade profissionais da
educacao

*Lacunas no processo de

T Mediagao da

\ aprendizagem

Fonte: Elaborado pela autora.

7.1  POLITICA DE INCLUSAO INSTITUCIONAL

A primeira categoria, que foi denominada de politica de inclusao institucional,
apresenta informacdes que se referem as diretrizes institucionais direcionadas a
inclusédo, que vao refletir no trabalho desenvolvido pelos profissionais da educacéo e
no processo de escolarizagdo de estudantes com deficiéncia na educagéo
profissional.

A politica inclusiva estabelecida no sistema educacional brasileiro mobilizou
as instituicdes de ensino para o debate sobre a inclusdo no ambiente escolar, bem

como a insercdo dos preceitos de inclusdo nos documentos institucionais como
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norteadores das praticas educativas. Desta forma, cabe ressaltar que, quando uma
instituicdo de ensino se apresenta como uma instituic&o inclusiva, em suas politicas e
praticas, € possivel observar nessa organizacdo os reflexos de fatores externos ao
ambiente escolar, como as macropoliticas e a estrutura social.

HOEPERS, et. al. (2017), ao analisar a PNEE-PEI observaram as influéncias
que as politicas e organismos externos tiveram na proposta de inclusdo na educacgéo

brasileira, que se apresenta como respostas as propostas das politicas globais.

As ideias politicas se movem globalmente por meio das redes e
principalmente as educacionais, no caso brasileiro sdo importadas por
aqueles que em posicBes sociais privilegiadas para participar de certas
guestdes aceitam as pressdes das agéncias multilaterais e ao assumirem os
compromissos disseminam as ideias lancadas e por outro lado mobilizam
outros atores, que internamente contribuem para a mobilidade das ideias
apresentando solucdes para questdes de dificil equacionamento.
(HOEPERS, et. al. 2017)

Pletsch (2014), por seu turno, ao analisar a importancia desse tipo de politica
para reparar a exclusdo social sofrida por pessoas com deficiéncia, trata da
complexidade de implementacdo de politicas de inclusdo escolar em um pais que
apresenta desigualdades sociais, regionais, raciais e educacionais que implicam
processos de excluséo escolar de estudantes em situacdes de vulnerabilidade. Diante
disso, a autora alerta para a importancia de garantir “praticas curriculares e processos
de ensino e aprendizagem capazes de promover o desenvolvimento real dessas
pessoas” (p. 261).

Como uma instituicdo de ensino se apresenta diante dessa complexidade de
implementacdo de uma politica que visa compensar as desigualdades criadas por
praticas sociais entdo excludentes ao mesmo tempo em que é influenciada por fatores
externos?

Diante deste contexto, é possivel observar que o IFRS tem o desenvolvimento
socioeconémico como um direcionador de suas politicas, uma vez que se apresenta
como uma instituicdo de educacdo profissional e tecnolégica que visa formar e
qualificar cidadaos que possam atuar “nos diversos setores da economia, com énfase
no desenvolvimento socioeconémico local, regional e nacional” (IFRS, 2009, p. 3).
Além disso, a inclusdo de pessoas com deficiéncia é apresentada nos documentos
institucionais como um dos principios norteadores dessa instituicdo, o que possibilita

a formacédo de profissionais que atendam a demanda do mercado de trabalho.
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No que se refere a relacao entre o trabalho desenvolvido pela instituicdo e os
aspectos de inclusao de pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, os relatos
contidos no diagrama 4 apresentam a percepcao que os entrevistados tém em relacao

ao mercado de trabalho e as vagas destinadas as pessoas com deficiéncia.

Diagrama 4 — Mercado de trabalho e as vagas para pessoas com deficiéncia

» P5 - E as empresas, a maioria das empresas, de médio e grande porte,
sao obrigadas por lei a ter funcionarios com necessidades especiais.
Entdo as empresas necessitam que esses profissionais tenham como
se formar, para poder ingressar e ter uma atuacao dentro da empresa.

» T1 - Eu trabalhei numa instituicdo de servicos, numa metallrgica e num
hospital, entdo sao visdes bem diferentes também. E por incrivel que
pareca, onde mais se falava sobre isso era na industria metalurgica,
mas também tinha muito a questdao de que o Ministério do Trabalho
ficava muito em cima em funcao do preenchimento do numero de vagas
de pessoas com deficiéncia.

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme pode ser observado nos relatos de P5 e T1, ha uma demanda de
profissionais para preenchimento das vagas, previstas pela Lei 8.213/1991, que sao
ofertadas para pessoas com deficiéncia, existindo assim um campo de atuacédo da
instituicdo na formacao desses profissionais.

Porém, serd que a existéncia de demanda de pessoas com deficiéncia para
ocupacao de vagas especificas é suficiente para que haja condicbes de garantia da
formacao? Até que ponto as pessoas com deficiéncia conseguem ocupar postos de
trabalho que sejam destinadas a pessoas com formacé&o técnica ou superior? Como
as instituicdes de ensino podem garantir que as vagas dos cursos por elas ofertados
também sejam acessiveis as pessoas com deficiéncia?

Entender os fatores de influéncia das politicas institucionais € um importante
passo para compreender como a politica se institui, e porque foram adotados
determinados direcionamentos. No entanto, para além da compreensdao de uma
estrutura de influéncia externa, faz-se necessario compreender como as praticas

inclusivas se concretizam no funcionamento interno da instituicao.
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Para garantir o acesso de pessoas com deficiéncia em cursos de educacao
profissional e ensino superior nas instituicdes federais de ensino, a legislacao
brasileira passou a garantir reservas de vagas para pessoas com deficiéncia. Diante
deste contexto, o IFRS tem a politica de reservas de vagas orientada pela Politica de
Acdes Afirmativas (IFRS, 2014a) e pela Politica de Ingresso Discente (IFRS, 2017).

Até o ano de 2016, a politica nacional previa reserva de vagas para estudantes
egressos de escola publica, sendo essas subdivididas em cotas raciais, para atender
a candidatos negros e indigenas, e cotas sociais, para atender a candidatos em
situacdo de vulnerabilidade socioecondmica. O IFRS, no entanto, tinha em sua politica
institucional a destinacdo de vagas para pessoas com deficiéncia, independentemente
do sistema de ensino em que haviam frequentado na etapa escolar anterior. Com
alteracdo da Lei 13.409/2016 e do Decreto 9.034/2017, a parcela de cotas destinadas
a egressos de escolas publicas também foi subdividida em cotas para pessoas com
deficiéncia®®, havendo, no IFRS, a ampliacdo de vagas destinadas exclusivamente
para esse publico, uma vez que foi mantido na politica o percentual de reserva de
vaga ofertado para pessoas com deficiéncia, independentemente do sistema de
ensino no qual concluiu a etapa escolar anterior.

Na organizagéo institucional do IFRS, a incluséo de pessoas com deficiéncia,
entendida como o direito ao acesso, a permanéncia e ao éxito de estudantes com
necessidades educacionais especificas € objeto de atencédo em diversos documentos
institucionais, desde documentos norteadores gerais, como Estatuto e Regimentos do
IFRS, quanto os documentos especificos que regulamentam as politicas de incluséo.
Nesse sentido € possivel observar que o discurso da inclusdo ndo se apresenta de
maneira superficial em alguns documentos, mas h& na estrutura organizacional da
instituicdo setores, a Assessoria de Acdes Inclusivas e os Nucleos de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas — NAPNE, responsaveis pela
elaboracéo e implementacéo das diretrizes da politica de inclusdo. No entanto, cabe
analisar como esses documentos institucionais, e as diretrizes neles contidas, chegam

aos profissionais da educacgdo. Os extratos a seguir trazem observacdoes dos

40 A nova legislagédo teve efeitos no IFRS a partir do processo seletivo com vagas destinadas a ingresso
no semestre 2017.2. No IFRS — campus Caxias do Sul, que tem ingresso no inicio do ano letivo, as
mudancas nesse processo tiveram efeito a partir do processo seletivo com vagas destinadas a
ingresso no ano letivo 2018.
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profissionais do IFRS — campus Caxias do Sul a respeito da compreenséo que eles
tém sobre a politica de inclusao institucional.

Alguns profissionais alertam para a importancia de reconhecer quem sao os
alunos publico-alvo das politicas de incluséo, e buscar aces que efetivem a incluséo
do aluno com deficiéncia. Apesar de as falas apresentadas no diagrama 5 indicarem
a existéncia de politicas destinadas a atendimento de estudantes em situacao de
vulnerabilidade, tanto o questionamento apresentado por T2 quanto a analise sobre a
aplicacao dos recursos apresentada por P2 levantam o debate sobre a eficacia de

inclusdo das pessoas com deficiéncia na instituigao.

Diagrama 5 — Qual é o publico atendido pelas politicas inclusivas no IFRS?

« T2 - E hoje, quem s&o os desprovidos da sorte que estdo no Instituto? E o
aluno com deficiéncia. Porque o pobre em si, o pobre, questédo de recursos
materiais, tu criaste mecanismo, tu criaste auxilio, tu criaste uma série
de... e qual o mecanismo para o aluno com deficiéncia?

*« P2 - Como nosso campus, quando nosso campus foi pensado nao fm
pensado nesse publico, ndao se pensou no publico surdo, nao se pensou
no publico cego, ndo se pensou no publico Down, nao se pensou nada
disso, mas a lei esta |a. Entao quando vem a verba para a implantacao do
campus, a verba, o planejador do campus nao pensou, nao lembrou que
existe uma lei dizendo, olha, existe esse publico, esse publico, esse
publico, € s6 quando o publico aparece na porta da gente que a gente vai

atras. /

Fonte: Elaborado pela autora

O relato de P2 faz um alerta sobre a forma como os recursos sao aplicados,
e a divergéncia entre a existéncia da lei e a efetiva implementacdo das politicas que
deem conta das necessidades das pessoas com deficiéncia que podem ingressar na
instituicao.

A fala de T2, por seu turno, permite uma andlise historica do publico das
instituicbes de educacao profissional e das politicas a ele destinadas. Enquanto na
criacao das primeiras instituicbes em 1909, as Escolas de Aprendizes Artifices, eram
considerados desprovidos da sorte os filhos da classe trabalhadora, que viviam em
situacao de pobreza (BRASIL, 1909), para T2, atualmente estariam nesta situacao os

estudantes com deficiéncia. Pois, ao longo do tempo, as pessoas em situacado de
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vulnerabilidade social passaram a usufruir de direitos que compensassem essa
situacdo, por meio de auxilio financeiro proporcionado pela Politica de Assisténcia
Estudantil. Nesse aspecto, o que se coloca como “sorte” ndo necessariamente esta
relacionado a aspectos financeiros, mas a condi¢cdes que os estudantes demandam
para que suas necessidades educacionais especificas sejam atendidas.

Pletsch (2014, p.81) ressalta que a educacéo inclusiva é um amplo processo
gue necessita ir além do acesso e da permanéncia dos estudantes com necessidades
educacionais especificas no ambiente escolar, devendo proporcionar “o
desenvolvimento social e académico, levando em consideragao as singularidades de
cada um”.

Ao observar as praticas escolares no Brasil a luz das teorias que subjazem as
praticas da educacao de pessoas com deficiéncia, € possivel verificar que ndo basta
a implantacédo de uma nova politica ou promulgacdo de uma nova normativa para que
novas praticas sejam efetivadas. As falas contidas no diagrama 6 apontam para uma
divergéncia entre a politica inclusiva contida nos documentos normativos e as

condicBes para sua operacionalizacao.

Diagrama 6 — Politica inclusiva versus operacionalizacao

" . o 2 P . >
* P2 - Entao hoje nés temos politicas de inclusdo, temos leis para
incluir, mas nao temos os meios. N6s temos a ordenanca legal,

mas nao temos a estrutura pratica para a implementacao. 3

« T1 — Eu vejo sempre as mesmas pessoas fazendo e tendo essa)
vontade, esse desejo, procurando receber, tentando pensar
nessas condicdes, tentando fazer com que essa escolarizacao nao
seja s6 o aluno estar aqui fingindo que esta participando, enfim,
fazendo parte da instituicao. )

« T2 - Entdo tu tens uma instituicdo de certa forma a frente da\
inclusao no cenario nacional, que tem um centro tecnologico de
tecnologia assistiva de ponta, mas os proprios servidores nao
conhecem. Nao conhecem o documento que origina porque que
existe a cota no edital, ndao conhece a politica, nao conhece o
regimento que institui o NAPNE, os nucleos da extensao, a politica
dos nucleos. /

Fonte: Elaborado pela autora
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Os relatos de T1 e T2 indicam a forma como os profissionais estdo envolvidos
ou distanciados da politica de inclusdo institucional. No que se refere ao
desconhecimento das politicas de inclusdo, Matos e Mendes (2015) e Silva e Carvalho
(2017) identificaram que entre as fragilidades do processo de inclusdo esta o
desconhecimento da politica de educacao inclusiva, que resulta em uma concepg¢ao
defasada, tanto em relacdo aos marcos legais quanto as bases teoricas da politica de
incluséo, fatores estes que limitam as possibilidades de atuacao do profissional da
educacao nos atendimentos dos estudantes publico-alvo desta politica.

O relato de P2, por seu turno, alerta para a existéncia de divergéncias entre a
politica que consta nos documentos normativos e a pratica, indicando necessitar de
meios para que essa politica possa ser efetivada. Laplane (2014) analisa, a partir de
dados do Censo da Educacao Basica, que 0 aumento do acesso ao ensino regular se
constituiu como um dos principais avancos nos direitos das pessoas com deficiéncia
no Brasil desde a implementacdo da Convencéo sobre os direitos das pessoas com
deficiéncia, de 2009, e, com 0 aumento do acesso iniciou um aumento dos recursos
de apoio a inclusdo. No entanto, “a acessibilidade ao conhecimento ndo tem sido
suficiente para garantir a progressao e o sucesso académico dos alunos no sistema”
(LAPLANE, 2014, p. 200).

E no IFRS, como o0 acesso, a permanéncia e o éxito dos estudantes (IFRS,
2014a) com deficiéncia se efetivam?

A politica de incluséo institucional do IFRS esta referendada por documentos
institucionais, e € possivel observar que o acesso de estudantes com deficiéncia é
viabilizado por meio de reservas de vagas nos processos seletivos. No entanto, as
falas dos profissionais da educacdo, ja apresentadas, indicaram a existéncia de
fragilidades, como o desconhecimento dos documentos norteadores da politica de
inclusdo e a auséncia de condicbes que atendam as necessidades apresentadas
pelos estudantes com deficiéncia.

Outros relatos, contudo, permitiram a observacéo das condi¢des existentes e
das condi¢Bes por eles elencadas como necessdarias para que a escolarizacdo de
pessoas com deficiéncia possa ser viabilizada. O Nucleo de Atendimento a Pessoas
com Necessidades Educacionais Especificas — NAPNE e a acessibilidade foram
indicados enquanto condi¢cdes que sdo contempladas pela politica de incluséo

institucional. No entanto, os profissionais da educagao, em diversos momentos da
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fala, seja por analisar o funcionamento interno da instituicdo ou por comparar a
estrutura organizacional de outras instituicbes publicas, elencaram como necessarios
alguns itens ndo previstos na politica institucional. Dessa forma, esta categoria é
composta por 3 (trés) subcategorias: 1. O Nucleo de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Educacionais Especificas - NAPNE; 2. Acessibilidade; 3. Lacunas na
politica de incluséo.

7.1.1 O Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas — NAPNE

O NAPNE “é um setor propositivo e consultivo que media a educacgao inclusiva
na Instituicdo”. (IFRS, 2014b). De acordo com Rosa (2011), o NAPNE foi instituido em
cada campus da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica
enquanto setor articulador da Acao TECNEP* — Tecnologia, Educacdo, Cidadania e
Profissionalizagcdo para Pessoas com Necessidades Especificas no ambito local interno

e externo da instituicao, tendo como objetivo

implementar acdes de inclusdo de pessoas com deficiéncia (visuais,
auditivas, fisicas, mentais e outras), incentivando a pesquisa aplicada em
Tecnologia Assistiva e discutindo sobre aspectos técnicos, didéatico-
pedagodgicos, adequagdes, quebra de barreiras arquitetbnicas, atitudinais e
educacionais, bem como as especificidades e peculiaridades de cada
deficiéncia. (ROSA, 2011, p.18)

Nunes (2012) ao analisar o papel do NAPNE diante da Acdao TECNEP,
ressalta que, antes da institucionalizacdo dessa Ac¢ao, ndo havia registro de agbes
favoraveis a inclusdo de pessoas com deficiéncia em uma instituicdo pertencente a
Rede Federal, uma vez que o entendimento era pela ndo obrigatoriedade de garantia
do acesso de estudantes com deficiéncia na Rede Federal. Dessa forma, a
institucionalizacao desse Nucleo possibilitou 0 movimento de acdes que garantissem
aincluséo e a visibilidade dessas acdes a partir desse processo de institucionalizagao.

No IFRS — campus Caxias do Sul, o NAPNE esta vinculado a Coordenadoria
de Extenséo e no periodo de realizacdo da pesquisa foi composto por 4 (quatro)

profissionais, sendo 2 (dois) docentes e 2 (dois) técnicos-administrativos em educacao

4L Inicialmente denominado Programa TECNEP, as ag¢8es tiveram inicio em 2000. A partir de 2006, a
denominacéo passou a ser Acdo TECNEP. (ROSA, 2011)



81

que, além de estar vinculados ao Nucleo, desenvolviam as atribui¢cdes especificas dos
setores a que estavam vinculados.

No diagrama 7 sédo apresentados relatos de acdes desenvolvidas pelo NAPNE
durante os anos de 2016 e 2017.

Diagrama 7 — Agbes desenvolvidas pelo NAPNE

2
+ T2 - As formacdes pedagdgicas que foram realizadas nos dois ultimos anos

foram na area da inclusdo, mas fomentadas pelo Nucleo.
=

+ P5 - Como eu trabalho com todos os estudantes com necessidades)
especiais, o NAPNE foi atras de instituicdes que lidam com esses tipos de
necessidades especiais para trazer informacodes, estratégias. Foram, nao
sO nesse caso, mas buscou para alunos de diversas outras situacdes que
requerem atencao, e bastante desafio, bastante desafiadoras para nos
como escola, como professor. ».

*« T3 - Entdo através do Referéncias, de certa forma, foi o Nucleo, foi &
NAPNE, querendo ou nao, foi o NAPNE ali, porque a gente conseguiu
trocar. E daqui a pouco, daqui a pouco nao, a gente conseguiu de alguma
forma contribuir no grupo de professores, mesmo que a gente nao sentindo
essa busca deles. A gente que tinha que levar para eles, ou nas formacdes,
ou nas reunides, sempre levar. Ou até mesmo a direcdo, coordenacao,
tinha que puxar as reunides, convocar, muitas vezes foi por forma de
convocacao para eles virem. Mas eu sinto que, de alguma forma, a troca
no grande grupo faz toda a diferenca, eu acho que contribui bastante. /

Fonte: Elaborado pela autora

Estes relatos colocam em destaque a acdo mediadora do Nucleo que buscou
proporcionar uma articulagéo interna entre os profissionais, bem como buscou apoio
externo para viabilizar as a¢fes de formacdo, que se constitui como uma das
finalidades do NAPNE. No que se refere ao processo de formacao dos profissionais

envolvidos com as ac¢des de inclusao, Pletsch (2014, p. 242) ressalta que

mais do que reestruturar praticas e/ou propor ajustes no curriculo, é preciso
possibilitar conhecimentos e condi¢cdes de trabalho aos profissionais da
educacdo, para que possam realizar mediagdes pedagoégicas que favoregcam
0 processo de ensino-aprendizagem dos alunos com necessidades
educacionais especiais, assim como dos demais alunos.

Cabe destacar, na fala de T3, que a partir da articulacdo entre alguns

profissionais, que ndo necessariamente faziam parte do NAPNE, e o préprio grupo
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que compunha o Nucleo, organizou-se um grupo denominado Referéncias
Inclusivas*. O grupo Referéncias Inclusivas foi composto por profissionais
interessados na tematica inclusédo, que tinha como finalidade acompanhar o percurso
académico dos estudantes, a articulacdo com a familia e com instituicbes
especializadas. Para isso no grupo foi instituido um profissional de referéncia*® para
cada estudante atendido pelo NAPNE. As informacdes advindas do grupo auxiliaram
em processos de formacao dos profissionais e nas reunides que eram realizadas para
buscar estratégias especificas para atendimento desses estudantes.

Pesquisas recentes (VILARONGA; MENDES, 2014; BRAUN; MARIN, 2016;
PINTO, 2016) tém indicado a importancia do desenvolvimento do trabalho
colaborativo como uma possibilidade para efetivagéo das acdes inclusivas no sistema
regular de ensino. Essas pesquisas destacam a contribuicdo que o profissional da
educacao especial pode fornecer aos professores do ensino regular, dividindo as
responsabilidades do processo educativo.

No entanto, nem todas as instituicdes de ensino regular tém profissionais da
educacao especial que possam colaborar diretamente nas a¢des de ensino junto aos
professores do ensino regular, necessitando de outras estratégias para que o trabalho
colaborativo ocorra, como foi proposto pelo NAPNE do IFRS — campus Caxias do Sul
ao buscar a articulagdo com instituicdes especializadas e estabelecer uma articulagcéo
entre os profissionais da propria instituicao.

Ao verificar as acfes desenvolvidas pelo NAPNE, é possivel observar que
algumas das finalidades propostas no regulamento do Nucleo estdo sendo atendidas,
a exemplo das parcerias que se desenvolvem com outras instituicdes e a promogao
de capacitacbes relatadas pelos entrevistados. No entanto, diante de tantas
finalidades, questiona-se se a forma como esse Nucleo € composto viabiliza o

atendimento de todas as finalidades, que séo:

| - incentivar, mediar e facilitar os processos de inclusdo educacional e
profissionalizante de pessoas com necessidades educacionais especificas na
instituicdo; Il - contemplar e implementar as Politicas Nacionais de Educagédo

42 O grupo Referéncias Inclusivas tratou-se de um grupo néo institucionalizado, que no ano de 2016
manteve reunifes periddicas, pelo menos uma vez ao més, tendo o nimero de reunides reduzidas
no ano de 2017.

43 Durante os anos de 2016 e 2017, os profissionais de referéncia dos estudantes acompanhados pelo
NAPNE eram servidores da carreira de técnico-administrativos em educacao.
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Inclusiva; Ill - incentivar, participar e colaborar no desenvolvimento de
parcerias com instituicbes que atuem com interesse na
educacédo/atuacaol/inclusao profissional para pessoas com necessidades
educacionais especificas; IV - participar do Ensino, Pesquisa e Extensao nas
guestdes relacionadas a incluséo de pessoas com necessidades especificas
nos ambitos estudantil e social; V - promover a divulgacéo de informacdes e
resultados de estudos sobre a tematica, no ambito interno e externo dos
campus, articulando acdes de inclusdo em consonancia com a Rede Federal
de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica; VI - promover a cultura
da educacgédo para a convivéncia, aceitacdo e respeito a diversidade; VII -
integrar os diversos segmentos que compdem a comunidade, propiciando
sentimento de corresponsabilidade na constru¢do da acdo educativa de
inclusado na Instituicao; VIII - garantir a pratica democratica e a inclusdo como
diretriz do campus; IX - buscar a quebra de barreiras arquitetonicas,
educacionais, comunicacionais e atitudinais na Instituicdo; X - promover
capacitacdes relacionadas a inclusdo de pessoas com necessidades
educacionais especificas (IFRS, 2014b, p.2).

Neste aspecto, os relatos apresentados no diagrama 8, indicam limitacdes no
trabalho desenvolvido pelo NAPNE no IFRS — campus Caxias do Sul, especialmente
ao que se refere a disponibilidade de carga horaria dos profissionais que atuam no

Nucleo.

Diagrama 8 — Limitagcdes do NAPNE

» P2 - Eu vejo, e eu preciso fazer esse destaque, os nossos Nucleos,)
os trés, NEABI, NPEGS e NAPNE, que trabalham politicas publicas,
funcionam muito mais no ambito do ativismo pessoal, sabe? De tu ser
defensor de uma causa, tu acreditares na causa. E ai tu vés um
profissional X da escola, desta escola, faz o Nucleo funcionar. Y,

* P3 - Aqui a gente tem o Nucleo, mas tu nao tens uma carga horaria
grande que é destinada, pelo menos nao que eu saiba, para a pessoa
que coordena, por exemplo, para naqueles dois turnos, trés, que seja,
ela esteja pensando s6 no NAPNE. Entdo acho que isso atrapalha
bastante. Yy,

* T2 - Como nao tem a carga horaria fixa, tu ndao largas todo teu
trabalho para atender o NAPNE. Tem os projetos de extensao, mas o
NAPNE esta ligado a extensao do Instituto. O aluno, ele € do ensino,
mas ele esta na extenséo por causa do recurso, no regimento. Entao
tu ficas nesses dois muros. Entdo tu acabas atendendo conforme a
demanda, quando surgiu a demanda tu vais atras. J

Fonte: Elaborado pela autora

Os relatos de P2, P3 e T2 apontam um conflito entre a pratica de atuacdo dos

profissionais vinculados ao NAPNE e as orientacdes propostas no regulamento, uma
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vez que este prevé carga horéaria especifica de 8 horas e 4 horas semanais a serem
cumpridas, respectivamente, pelo coordenador e secretario do NAPNE, que, de
acordo com as falas dos entrevistados, ndo estaria sendo disponibilizada para atuacao
especifica no Nucleo. Essa questéo suscita davidas quanto a efetividade da mediacéo
dos processos inclusivos por meio do NAPNE, especialmente ap6s a ampliacdo das
reservas de vagas destinadas a pessoas com deficiéncia que acarretara um
acréscimo no numero de estudantes com deficiéncia que ingressam nos diferentes
cursos ofertados pela instituicao.

Pessini (2015), ao analisar a percepcao das equipes gestoras dos NAPNE do
IFRS, identificou a existéncia de fragilidades nos Nucleos de diferentes campi. Dentre
estas fragilidades, destacavam-se a auséncia de condi¢Bes de infraestrutura fisica,
caracterizada por uma sala especifica para as atividades do NAPNE, e de
profissionais que tivessem disponibilidade para atender de forma exclusiva as
demandas do Nucleo, situagéo esta que estaria fora da acao gestora da coordenacao
do NAPNE que, mesmo sendo responsavel por mediar as a¢des inclusivas nos campi,
informava depender da acao voluntaria de servidores vinculados a diferentes setores,
0 que resultava em rotatividade de profissionais e descontinuidade do trabalho

desenvolvido pelo Nucleo.

7.1.2 Acessibilidade

No que se refere a condicdbes de acessibilidade, a Politica de Acdes
Afirmativas trata em suas diretrizes e acfes para permanéncia e éxito questdes de
acessibilidade fisica, que trata especificamente da adequacéo dos espacos fisicos que
permitam a mobilidade de pessoas com deficiéncia, bem como acessibilidade virtual/
comunicacional, que permitam o acesso a informacao disponivel nos espacos virtuais,
como sites, portais, sistemas WEB e ambientes virtuais de aprendizagem (IFRS,
2014a).

Apesar de questdes de acessibilidade estarem previstas nas politicas de
incluséo, os entrevistados nao percebem de forma homogénea a efetividade dessas
condic¢des no IFRS - campus Caxias do Sul. Enquanto para alguns o atendimento a
infraestrutura fisica dos prédios, que promova a acessibilidade fisica e mobilidade de

pessoas com deficiéncia fisica ou visual, € compreendida como atendimento das
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condicbes de acessibilidade, outros observam o fato da implementacéo tardia de
recursos ou a falta de profissionais que auxiliem no processo de inclusdo dos
estudantes com deficiéncia como lacunas nas ac¢fes inclusivas, como pode ser

observado nos relatos contidos no diagrama 9.

Diagrama 9 — Acessibilidade

» P5 - A primeira coisa é que o Instituto, nessa sua criacao, ja pensou na parte\
de acessibilidade, ja foi construido ja, com rampas, piso tatil, banheiros
acessiveis para cadeirantes. Entao, foi realmente pensado em acolher os
mais diversos tipos de necessidades especiais, dentro da instituicao. )

* P2 - Entdo, nés vemos, a instituicao abre suas portas, mas sé recentemente)
nos vimos no corredor aqui de cima, nosso, a colocagao do piso para cegos.
Entao nos funcionamos assim, existe a politica, mas os recursos vao Vir.
Estaremos encaminhando, sabe aquela coisa do gerundio que, sempre
vamos providenciar. Entdo, sempre estamos correndo atras, ndés nao
estamos prontos. Sempre estamos em débito, quem sabe um dia chegamos
la. )

« P3 - Eu acho que quando vierem mais alunos as coisas vao melhorar,\
porque vai se estabelecer o caos, mas depois todo mundo vai correr atras.
Mas eu acho que hoje a gente nao esta, ne?! Para um deficiente fisico, a
gente tem um pouco mais, porque € um campus novo, tem estrutura de

rampa, ok! Mas deficiéncia intelectual, ou um cego, ou um surdo, que
depende de pessoas, iSS0 nao. J

Fonte: Elaborado pela autora

O debate sobre acessibilidade no contexto escolar, para além das condi¢cbes
de infraestrutura fisica, € apresentado por Pletsch, Souza e Orleans (2017) a partir da
proposta de desenho universal na aprendizagem que, ndo excluindo as ajudas

técnicas especificas,

vai além da aplicacéo tradicional de acessibilidade aos espacos fisicos, o uso
de artefatos e produtos, recursos de comunicacdo e outros que visem a
garantia de acesso e a participacao de todas as pessoas, independentemente
de suas especificidades sensoriais ou fisicas visando, assim, condicbes
plenas & locomocgdo, comunicacdo, informacdo e ao conhecimento
(PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017, p. 272)

Garcia, Bacarin, Leonardo (2018) e Anache, Cavalcante (2018), ao discutirem
0S aspectos que envolvem a acessibilidade no ensino superior, identificaram que em

instituicbes de ensino superior as condi¢des de acessibilidade ainda estdo aquém das
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demandas dos estudantes com deficiéncia que ingressam nas universidades. As
condicdes de acessibilidade fisica, que requerem adaptacdo da infraestrutura fisica
dos prédios, muitas vezes sao barreiras encontradas por estudantes com deficiéncias
fisicas ou sensoriais que implicam condicbes de mobilidade. Além disso, essas
autoras ressaltam que os estudantes com deficiéncia necessitam de adaptacdes
especificas no processo seletivo para ingresso nas instituicbes de ensino, e condi¢cdes
de acessibilidade ao conhecimento, com a adaptacdo dos recursos didaticos e
fornecimento de tecnologias assistivas que garantam aos estudantes 0 acesso aos
conteudos curriculares.

Para a garantia do acesso, a politica de ingresso discente do IFRS prevé o
atendimento das solicitacdes requeridas pelos candidatos, para que sejam garantidas
as condicdes de acessibilidade durante o processo seletivo (IFRS, 2017). A fala de
T3, apresentada no diagrama 10, indica a existéncia de adaptacdes no processo
seletivo que atendam as demandas no processo de ingresso de estudantes com
deficiéncia, no entanto, alerta para a necessidade de atender as demandas desses

estudantes apds o ingresso, de forma a garantir a permanéncia na instituicao.

Diagrama 10 — Acessibilidade no processo seletivo

+ T3 - Eu vejo que a Rede, ela hoje garante a questao legal do aces@
Entdo a gente consegue dentro 1a, quando o aluno se inscreve, vem o
monitor, eu acho que € esse nome, ndo me lembro agora, que ajuda na
prova adaptada. Acho que € monitor, ndo lembro agora a nomenclatura
quando o aluno se inscreve que precisa de uma prova diferenciada, para
aluno com deficiéncia, sempre tem alguéem que ele fica numa sala
separada. Tudo isso eu vejo que estd sendo garantido. Mas o nosso
grande problema é apos o ingresso dele aqui dentro, € a permanéncia. /

Fonte: Elaborado pela autora

A fala de T3, que apresenta a questdo da permanéncia de um estudante com
deficiéncia como grande problema do IFRS — campus Caxias do Sul, coloca em
questdo como as politicas inclusivas se efetivam nesta instituicdo. Quais condi¢des
institucionais requerem adequacfes para que a permanéncia de um estudante com

deficiéncia seja garantida?



87

7.1.3 Lacunas do processo de inclusao

Apesar de ter uma organizacdo em conformidade com a politica que é
direcionada as instituicdes federais de ensino, e propor as diretrizes para atender as
condig@es de incluséo as diferentes modalidades de cursos de educagéao profissional
e superior ofertados pela instituicdo, algumas lacunas no processo de inclusao foram
indicadas pelos profissionais.

Nas instituicdes federais, pertencentes a Rede Federal e Universidades, a
inclusdo passou a ser organizada a partir de nucleos de inclusdo, como o NAPNE que
se constitui como setor articulador das ac¢fes inclusivas nas instituicbes da Rede
Federal. Desta forma, a estrutura organizacional dessas instituicées, no que se refere
as propostas inclusivas, € diferenciada da apresentada nas demais redes publicas de
ensino.

As redes publicas de ensino municipais e estaduais tém adotado em suas
politicas inclusivas a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) que
consiste em atividades, recursos pedagdgicos e de acessibilidade que viabilizem a
complementacdo ou suplementacdo da escolarizacdo dos alunos da educacao
especial matriculados no ensino regular, a partir de atendimentos realizados por um
professor especializado, no turno contrario ao do ensino regular, realizado em sala de
recursos multifuncional (BRASIL. 2011).

O modelo de oferta do AEE n&o € unico, mas tem se organizado em diferentes
formatos em todo o Brasil, de acordo com a organizacdo das redes de ensino. Nas
redes de ensino em que as escolas dispéem de professores de AEE e sala de recursos
multifuncionais, o atendimento ocorre por esse profissional no referido espaco,
conforme previsto no Decreto 7.611/2011 (BRASIL, 2011). Algumas redes de ensino,
no entanto, organizaram o AEE no formato de servico itinerante para prestar
atendimento as varias escolas que nao dispdem de professores especializados
(PELOSI; NUNES, 2009). Pesquisas mais recentes, colocam a ideia do ensino
colaborativo como uma possibilidade para a realizacdo do atendimento educacional
especializado, em que o professor do AEE auxilia diretamente o professor do ensino
regular no planejamento de atividades direcionadas aos estudantes publico-alvo da
educacao especial na sala de aula regular (VILARONGA; MENDES, 2014; BRAUN;
MARIN, 2016).
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O IFRS - campus Caxias do Sul ndo dispbem de um professor de
Atendimento Educacional Especializado, no entanto, para favorecer um atendimento
ao estudante com DI, os profissionais encontraram uma possibilidade dentro do que
ja esté previsto na organizacao didatica do IFRS. Na organizacéo das atividades de
ensino, os estudantes tém disponiveis, além do horéario regular de aulas, atendimento
extraclasse denominado de estudos orientados, que consiste em um “processo
didatico-pedagdgico que visa a oferecer novas oportunidades de aprendizagem ao
estudante, a fim de superar dificuldades ao longo do processo de ensino-
aprendizagem” (IFRS, 2015, p.44). Como estratégias para trabalhar com o estudante
com DI, a alternativa encontrada foi a oferta de estudos orientados individualizado
para esse estudante, de forma a retomar os contetdos curriculares desenvolvidos em
sala de aula e propor adaptacdes curriculares necessarias ao estudante.

Diante do trabalho desenvolvido, no entanto, os profissionais elencam a
importancia de um espaco, com recursos diferenciados da sala de aula regular,
destinado ao atendimento do estudante no contraturno, conforme relatos contidos no

diagrama 11.

Diagrama 11 — Necessidade de um espaco para atendimento

+T2 - A busca do atendimento num local, ele pipoca de sala em sala, de
local para local. Ja € um desafio... tudo bem que tem uma caracteristica
que ele precisa de laboratorio, de ser atendido diferente, de computador
e tudo mais. As vezes € na sala do profe [sic], as vezes €& no
atendimento com outro, as vezes em qualquer mesa que tu encontres.

*P2 - Nos poderiamos muito bem ter no Instituto um laboratério, que nao
seria exclusivo de uma disciplina, mas que seria um laboratério que
tivesse, por exemplo, as estruturas geomeétricas, que o professor nao
tenha que trazer de casa. Hoje o aluno X vai estudar no laboratério, por
exemplo, nessas aulas de contraturmo, vai estudar linguagem la no
laboratério. E la ndés teriamos os instrumentos, os recursos, para
atender ele.

Fonte: Elaborado pela autora

A fala de P2, ao registrar a importancia da existéncia de um espaco,
denominado por ele de laboratério, com recursos especificos para atendimento a um

estudante com DI, possibilita uma aproximagdo com a proposta da sala de recursos
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multifuncionais, existente em escolas de outras redes publicas de ensino, que se trata
de um ‘“espacgo fisico que contém mobiliarios, recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e materiais didaticos para atender as necessidades educacionais
especificas dos alunos” do Atendimento Educacional Especializado (TURCHIELLO;
SILVA; GUARESCHI, 2014, p. 44).

Também foi indicado como uma lacuna da politica de inclusdo, a auséncia de
um professor do Atendimento Educacional Especializado, que possa prestar apoio aos
professores da sala de aula regular no que se refere aos processos de adaptacao

curricular e de recursos pedagdégicos, conforme apresentado no diagrama 12.

Diagrama 12 — Necessidade do Atendimento Educacional Especializado

« T4 - Ao vir o professor do AEE, esses momentos de adaptacdo curricular nao\
precisavam ser s6 uma tarde, mas, de repente, naqueles momentos em que os
professores vdo se encontrar, algumas vezes haveria a intervencdo, o auxilio do
professor de AEE, porque ele poderia sugerir, no momento em que o professor
estivesse trabalhando, o professor do AEE poderia fazer algumas intervencoes,
sugestdes, para o professor trabalhar naquele momento. J

« P5 - E claro, fora do horario de aula, esse atendimento na sala, numa sala com 0\
profissional de AEE, acho que é muito importante para ver jogos e outros materiais
adaptados para cada necessidade. Para que facilite também que esse aluno
desenvolva o que ele consegue, capacidade. E esse profissional do AEE vai conseguir
identificar melhor. Ah, esse aluno consegue usar determinado recurso e com isso ele
vai progredindo. Ter uma avaliacdo com um profissional especializado nessa questédo
do desenvolvimento do aluno. B

T2 - Porque é diferente de eu chegar e dizer que o curriculo tem que ser dado de uma\
forma adaptada, € essa a diretriz. Existe uma diferenca entre o técnico e o docente.
Hoje, o atendimento educacional especializado, na maioria dos concursos em
Institutos Ia fora, é de docente. Eu acho que vai aproximar de um igual para igual. Tem
essa vinculacéo, docente falando para outro docente. Que pode surgir essa funcéo,
vocés séo técnicos, vocés nédo tém ele em sala de aula. Entdo para vocés é facil dizer,
para vocés é facil criar o curriculo, para vocés é facil atender fora. E na sala de aula? /

Fonte: Elaborado pela autora

A “articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagoégicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares” esta
entre as atribuicdes estabelecidas ao professor do Atendimento Educacional
Especializado, conforme previsto pela Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009 (BRASIL,
2009, p.3).
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Para favorecer a escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, também é
sinalizada a necessidade de outros profissionais, nomeados de cuidador e monitor,
gue auxiliem os estudantes com deficiéncia em sala de aula, conforme apresentado

no diagrama 13.

Diagrama 13 — Necessidade de profissionais de apoio

*T4 - Eu acho muito moroso sim, porque, o que que acontece, nos estamos\
com alunos inclusos, e ai nao foi pensado, ai entre aspas, na possibilidade de
que o aluno vai precisar de cuidador e monitor, nao foi pensado que o
cuidador ¢é diferente do monitor. Y

+T3 - Entao, um profissional especializado, um monitor em sala de aula para\

atender, assim, atividades mais rotineiras que ele vai precisar, isso eu vejo
que a gente tem ainda muito que avancar. Entdo assim, se avaliar hoje o
IFRS, n6s estamos muito atrasados, no sentido de pensar em como, em como
atender esses estudantes. Primeiro com a garantia desses profissionais,
porque ndo esta tendo hoje.

*P5 - Se for um pouco mais grave essa deficiéncia intelectual, eu acho que\
precisa de um apoio em sala de aula, auxiliar o estudante, rever os principais
topicos da aula. As vezes o professor nao consegue tirar todas as duvidas, de
uma forma que se o professor falar para a turma inteira, as vezes um pouco
mais rapido, o aluno ndo conseguiu captar, esse monitor, de repente auxiliar,
fornecendo uma questéao do que o professor falou. )

Fonte: Elaborado pela autora

O gue aparece nos relatos como cuidador e monitor, pode ser entendido como
o profissional de apoio escolar que, de acordo com a Lei Brasileira de Incluséo - LBI,
“exerce atividades de alimentacao, higiene e locomocao do estudante com deficiéncia
e atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer necessaria” (BRASIL, 2015,
nao paginado).

A presenca do professor do AEE e de profissionais de apoio sdo, dessa forma,
indicados como possiveis favorecedores da inclusdo escolar e dos processos de
escolarizacéo, no entanto T2, no relato apresentado no diagrama 14, demonstra uma
inquietagdo de que os estudantes com deficiéncia se tornem responsabilidade

exclusiva do AEE, o que comprometeria a proposta de educacéao inclusiva.
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Diagrama 14 — Quem é responsavel pelo aluno com deficiéncia na escola inclusiva?

« T2 - Eu tenho receio que o profissional que venha, que o aluno se
torne responsabilidade daquele profissional e nao dos demais. Ele vai
ser, como o Nucleo, como um fomentador das acoes. Ele pode dar um
suporte especializado na parte da escolarizacao.

Fonte: Elaborado pela autora

Haveria riscos de causar um processo de exclusdo a partir da oferta de um
servico que pretende viabilizar a inclusdo? O fato de haver indicativos de uma inclusao
que exclui, seria motivo para desacreditar nos servicos de apoio a inclusdo? E até
que ponto a auséncia destes servigcos também nao resulta em lacunas que causam
barreiras no processo de escolarizacdo? Todas estas indagacdes permitem refletir
sobre diferentes acfes que materializam a politica inclusiva e que podem apresentar
resultados favoraveis ou ndo a escolarizacao das pessoas com deficiéncia.

Nascimento, Marchiore e Santos (2017) constataram a ineficacia do processo
de inclusdo de estudantes com deficiéncia em escola de uma rede regular de ensino
estadual, uma vez que, mesmo matriculados na sala de aula regular os processos de
interacdo desses estudantes com outros colegas de sala de aula, e mesmo com 0s
professores regentes eram inexistentes, pois esses consideravam serem agueles
estudantes com deficiéncia responsabilidade exclusiva do professor de apoio. Em
contraponto a esta situacdo, Braun e Marin (2016, p. 211) registram experiéncia do
atendimento educacional especializado a partir da perspectiva do trabalho
colaborativo, que se apresentou “como uma acdo que possibilita resultados mais
imediatos porque funciona em tempo real aos fatos ocorridos, possibilitando uma
interacdo mais rapida entre os docentes para a intervencao pedagdgica necessaria”.

Essas experiéncias indicam que, mesmo seguindo as recomendacgdes dos
documentos normativos, diferentes cenarios se colocam frente as politicas inclusivas,
cabendo aos sujeitos envolvidos neste processo refletir sobre as possibilidades que
contribuam para a escolarizagédo dos estudantes com deficiéncia, respeitando as suas
singularidades, além de refletir sobre a efetivacdo das politicas inclusivas propostas

pela instituicdo de ensino.
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7.2 MOVIMENTOS DO PROCESSO DE ESCOLARIZACAO

A inclusdo, enquanto paradigma educacional, parte do pressuposto de que as
escolas necessitam modificar a estrutura fisica, organizacional e pedagdgica, além de
propor a flexibilizacdo do curriculo, das préticas pedagdgicas e da avaliacdo de forma
a tornar a educacao acessivel a todos os estudantes, respeitando assim as diferencas
gue estudantes com necessidades educacionais especificas apresentam (GLAT,
2014).

No entanto, é possivel identificar a coexisténcia de outros paradigmas de
educacao voltados a pessoas com deficiéncia, j& que, por vezes, os profissionais que
estdo envolvidos nos processos inclusivos ndo tém clareza das questdes tedricas,
mas estabelecem relacbes a partir de criticas sobre o0 que encontram dentro da
instituicdo escolar e pela autorreflexdo de suas agdes enquanto educadores.

Esta categoria se constitui a partir de 3 (trés) subcategorias: 1. O percurso
escolar de um estudante com deficiéncia intelectual; 2. A prética dos profissionais da

educacao; 3. Mediacao da aprendizagem, que serao discutidas a seguir.

7.2.1 O percurso escolar de um estudante com deficiéncia intelectual

Quando emergem dos discursos reflexdes sobre o processo de escolarizacéo
de um estudante com deficiéncia intelectual, a busca por compreender quem é este
estudante é algo que vem a tona na fala dos entrevistados. Na tentativa de conhecer
esse estudante e compreender o que significa esta deficiéncia, algumas expressoes,
gue podem ser observadas no diagrama 15, como “uma deficiéncia que tu néo vé”,
“nao tem capacidade de aprender aquele minimo”, “dificuldade [...] um pouco maior
que a média dos alunos”, suscitam questionamentos quanto a clareza que o0s
profissionais tém sobre a deficiéncia intelectual e sobre as estratégias desenvolvidas

no espaco escolar para atender a demanda de aprendizagem do estudante.
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Diagrama 15 — A compreensao sobre a deficiéncia intelectual

*T1 - E eu acho que a deficiéncia intelectual tem muito isso, porque é uma
deficiéncia que tu ndo vé, muitas vezes, conforme... e acho que isso acaba
sendo uma questdo que, eu ndo sei até que ponto as pessoas conseguem
perceber o que a pessoa tem, um lado de compreender 0 que isso quer dizer.

* P2 - Entdo o que eu considero deficiente € aquele que ndo consegue o que €
considerado minimo em, nas varias areas. Nao quer dizer que, nao é que ele
nao aprenda ou que ele nao tenha, nao é que ele ndo aprenda, € que ele, por
natureza, pela propria deficiéncia, ndo tem capacidade para aprender aquele
minimo.

* P3 - Por uma dificuldade de compreender e reter, assimilar informagées
conteudos, talvez um pouco maior que a média dos alunos, assim. Porque essa
deficiéncia intelectual acho que nao é sé tipo um Down, ou deficiéncia grave,
gravissima, mas é que as vezes tem outros tipos de alunos que também tém um
pouco de defi... na realidade estaria na dificuldade intelectual, ndo estaria na
deficiéncia. Essa questdo da deficiéncia seria mais dificil de compreender, e
reter, e poder, assimilar ndo, mas como & que a gente diz, elaborar a
informacao. Dar um retorno, seja numa prova, seja numa conversa, seja huma
acao de que aquilo foi aprendido, né?!

Fonte: Elaborado pela autora

Em pesquisa realizada sobre a inclusdo de estudante com DI no ensino
superior, Accorsi (2016) observou no relato de professores sobre a concepcéo de
aprendizagem que reiteradas vezes a expressao o minimo surgia como indicativo do
gue seria necessario a um estudante de nivel superior aprender para obter a formacao

necessaria para atuacao no mercado de trabalho.

A frequente utilizacdo do termo “o minimo” suscita muitas duvidas sobre o
que de fato os professores consideram ser importante que esse estudante
aprenda. O que seria esse minimo? Qual (ou quem?) seria 0 ponto de
referéncia desse minimo? E qual seria o nivel de conhecimento admitido
como necessario, para um profissional formado nessa area atuar no mercado
de trabalho, que o estudante com DI teria que alcancar para atingir esse
minimo? A utilizagcdo desse termo “o minimo” inviabiliza a compreensao do
gue esses professores consideram ser essencial que o estudante aprenda.
No entanto, é possivel assumir que, na verdade, existe duvida por parte deles
sobre 0 que seria importante que esse aluno aprendesse, sendo assim, a
reposta segura € “o minimo”. E é pertinente que haja duvida, pois, em uma
primeira experiéncia com um estudante com deficiéncia, como saber até que
ponto ele consegue avangar na aprendizagem e o que € mais importante que
ele aprenda? Por outro lado, o uso dessa expressdo permite identificar a
busca desses profissionais por algo que os ajude a gerenciar a sua pratica
docente diante desse novo desafio (ACCORSI, 2016, 101).
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E essa expressdo, que também aparece em falas dos participantes desta
pesquisa, carrega em si, tanto as possibilidades que os profissionais detém de
reorganizar 0s objetivos para as atividades propostas para o0 processo de
escolarizacdo, quanto as incertezas do que e como ensinar a um estudante com DI.
Incertezas que se intensificam pelo desconhecimento de como trabalhar com um
estudante com deficiéncia intelectual, pela incompreensdo de como se da a
aprendizagem desse estudante e o que esperar dele no contexto escolar que se
propde a encerrar a etapa da Educacgado Basica, garantindo “a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania”, e uma formacao para o exercicio de uma
profissdo técnica (BRASIL, 1996).

Ao verificar o processo formativo desse estudante com DI nesse contexto
escolar é possivel observar a forma como os profissionais compreendem essa
deficiéncia, o que se verifica nos relatos que apresentam aquilo que se espera da
atitude académica e do comprometimento do estudante, como se pode observar no
diagrama 16.

Diagrama 16 — O estudante com deficiéncia intelectual no contexto escolar

* T2 — O aluno chega em final de fevereiro, marco, e logo tu ja tens o primei@
conselho, ai vem as férias, e em setembro e ja tem outro conselho, ai chega
dezembro e tu tem que passar ele, reprovar ou nao. O tempo institucional, o tempo
corrente, ndo € o mesmo tempo do aluno, ndo é o mesmo tempo da organizacao do
setor, ndo € o mesmo tempo da familia, entdo acho que o maior desafio € lidar com o
tempo. E criar a conscientizacdo do tempo. De ndo esperar o resultado na hora. Tu
aplicas uma prova, hoje ele vai assim, mas amanha ele pode ir melhor, e fazer com
que essas pequenas coisas do desenvolvimento sejam vistas

P4 - Nesse caso especifico, nés temos uma questdo que ele ndo se compromete.)
Entao o trabalho esta sendo feito no contraturno, esta um pouco comprometido porque
ele esta arrumando mais coisas para fazer.

J
* P2 — A impresséo que eu tenho, deve ter sofrido um certo paternalismo, nas escolas.\
anteriores, e ndo se viu desafiado a aprender. A minha proposta pedagdgica, particular
com que eu trabalho € que os alunos precisam ser desafiados, ninguém tem motivacao
para aprender o que ja sabe. Entdo eu preciso apresentar algo novo, claro que eu parto
daquilo que ele ja sabe, mas eu sempre tenho que trazer algo novo, é o novo que estimula
o aprendizado. Ent&o, eu, no caso desse aluno em particular, eu preciso desafia-lo, s6 que
ele ndo teve uma formacdo para aceitar desafios. Entdo quanto mais nés somos
favoraveis a proposta da construcdo de um curriculo adaptado para ele aqui na escola, a
minha ideia é, eu preciso extrair desse menino 0 méaximo que ele puder oferecer, ndo mais
que isso, mas ndo menos que isso porque ele ja tem um minimo estabelecido por conta da

sindrome. /

Fonte: Elaborado pela autora
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O relato de T2 indica uma preocupacdo com o tempo de aprendizagem
demandado por um estudante com deficiéncia intelectual. Pletsch (2014) destaca que
o sujeito com deficiéncia intelectual apresenta uma viscosidade em seu raciocinio, 0
que resulta em desenvolvimento e funcionamento cognitivo mais lentos. Dessa forma,
ocorre um conflito entre o tempo de organizagdo do ano escolar e 0 tempo necessario
a aprendizagem de um estudante com DI.

Em contraponto, as falas de P2 e P4 trazem aspectos que tratam de
comprometimento e autonomia necessarios ao desenvolvimento académico de um
estudante. Estas falas me levam a questionar se os profissionais compreendem, em
termos conceituais, que a deficiéncia intelectual também pode representar limitacdes
nas habilidades sociais e préaticas (AAIDD, 2010, apud, SILVA, 2016, p.48), e que 0
qgue é relatado como um ndo comprometimento, ou como uma nao disposi¢cdo de
aceitar desafios, pode indicar uma necessidade de apresentar estratégias
pedagdgicas diferenciadas para esse estudante. Ndo estariam estes profissionais
esperando de um aluno com deficiéncia intelectual as mesmas condi¢cdes académicas
apresentadas por outros estudantes que ndo apresentam essa deficiéncia? Estaria a
politica de incluséo institucional, que permite o acesso do estudante com deficiéncia
intelectual, apresentando marcas da normalizag&o/integracédo, exigindo que a sua
permanéncia, participacdo e aprendizagem estejam condicionadas aos padrdes
apresentados por estudantes que ndo possuem a mesma deficiéncia?

Em dez anos da politica de educacéo especial na perspectiva inclusiva, ainda
€ possivel observar resquicios dos modelos e paradigmas instituidos anteriormente.
No campo da educacao, as marcas da integracéo/ normalizacdo ainda se fazem muito
presentes. Bisol, Pegorini e Valentini (2017) alertam que a busca pela cura e pela
normalidade indica o pensamento constituido a partir do modelo médico da
deficiéncia, mesmo que as bases tedricas ja apresentem modelos construidos a partir
de perspectivas social e pés-social.

Por que diante de politicas de inclusédo, com o debate do respeito a diferenca,
ainda é tao presente a ideia de normalizacdo? Skliar (2015, p.26) permite uma analise
do como as politicas destinadas a publicos considerados diferentes acabam por

suscitar a ideia de anormalidade nesse publico.

O fato de que algumas identidades, ou marcas identitarias, sejam
consideradas diferentes, nos sugere que se produziu um certo tipo de
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diferencialismo, ou seja, que essas marcas consideradas negativas, colocam-
se em relacdo de oposicdo a ideia de normal, de normalidade. O
diferencialismo, além de ser um processo politico, constitui uma armadilha
cultural e educacional, que faz com que, por exemplo, a mulher seja
considerada como a diferente na questdo de género, 0s negros como 0s
diferentes quando se trata da raca, as criancas e 0S ancidos como 0s
diferentes em relacéo a idade, os deficientes sejam os diferentes em relagao
a normalidade corporal, intelectual, etc.

Essa normalidade, enquanto padréo a ser alcancado independentemente das
condi¢cbes de cada individuo, faz questionar como uma escola pode se tornar inclusiva
se ao pensar no contexto da escolarizacdo de estudantes que apresentam
caracteristicas peculiares em termos fisicos, intelectuais, sociais, emocionais, etc,
ainda existam atitudes que levem a tentativa de padronizar as pessoas, e que vejam
as pessoas com deficiéncia apenas do ponto de vista da impossibilidade, conforme

relatos apresentados no diagrama 17.

Diagrama 17 — Normalizacao

« P2 - E esses alunos chegam para a gente todos diferentes, e normalmente a)
escola tradicional estabelece uma tabela de igualdade para todo mundo e quer
que todo mundo seja igual. Idealiza o aluno, tanto na chegada, querem que eles
cheguem iguais, e querem que eles saiam iguais do mesmo nivel. E nao
considera que todos eles sao diferentes e o que importa para cada um.

» T2 - Dai vem aquele desafio, se eu sofri, se para mim foi dificil, como & que ele)
com deficiéncia vai chegar? Se o outro dito normal conseguiu com dificuldade,
como que aquele outro com deficiéncia vai conseguir? Parte dessa quebra de
barreira.

* P4 - E nés temos uma carga social, no sentido de perceber mais as Iimita96e§
do que as potencialidades. Isso aconteceu comigo, isso € meio automatico.
Entdo em um primeiro momento tu comecas a pensar, ele ndo pode fazer isso,
ele ndo pode fazer aquilo, eu ndo posso levar aqui, eu ndo posso levar la, ndo
posso. Entdo é muito mais focado na limitacdo, o que ele ndo pode. E
comparado com o aluno normal, o aluno normal faz isso e ele ndo vai fazer, ele
nao pode. Entdo, o que acontece, acho que & um processo que acontece com
todos em um primeiro momento. O que que eu posso fazer se nada ele pode? /

Fonte: Elaborado pela autora

A comparagdo do estudante com deficiéncia intelectual com outros
estudantes, partindo de um padréo de normalidade intelectual, ou dos objetivos e das
atividades contidos em um curriculo do curso de educacéo profissional, que devem

ser alcancados no processo de escolarizacao, indica a dificuldade dos profissionais
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em identificar as potencialidades apresentadas pelo estudante e compreender a
individualidade de cada um.

Anjos, Andrade e Pereira (2009, p. 125), ao analisar esse aspecto da
comparacado de estudantes com deficiéncia dentro de um contexto de inclusédo
escolar, apontam para as contradicoes existentes nas relacbes de incluséo,
especialmente nos casos de estudantes com deficiéncia intelectual, sendo marcante
a expectativa pelo “dominio dos conteudos e das competéncias escolares [...] como
condicdo para a superagdo do preconceito”. Dessa forma, busca-se uma
padronizacao, em que o ponto de partida sdo as condi¢des intelectuais dos estudantes
sem deficiéncia, o que coloca em énfase aquilo que o estudante com DI nédo
desenvolveu, ao invés de buscar seus potenciais e novas estratégias de trabalho com
esse estudante.

Essa comparacao, focando sempre na limitacdo e naquilo que o estudante
ainda ndo aprendeu, aponta para o alerta de que esse estudante necessita processos
que possam compensar as dificuldades decorrentes da deficiéncia intelectual e
auxiliem na aprendizagem e no desenvolvimento (VIGOTSKI, 2011). Neste aspecto,
Pletsch, Souza e Orleans (2017, p. 271) sugerem a diferenciacdo curricular como
proposta de atendimento das demandas de aprendizagem dos alunos, pautada na
‘revisdo de estratégias e de recursos tecnolbégicos (de baixa ou alta tecnologia)
usados para que o aluno com deficiéncia ou outras especificidades no
desenvolvimento possa participar das propostas educacionais”.

A diferenciacdo curricular se apresenta como uma estratégia e ndo esta
associada a “limitagao, anulagdo ou empobrecimento dos conteudos ou objetivos a
serem propostos ao aluno” (PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017, p. 271). Essa
situacdo tem sido questionada em diferentes pesquisas que tratam da escolarizacéo
de estudantes com deficiéncia intelectual (PLETSCH, 2014; MENDES; TANNUS-
VALADAO; MILANESI, 2016; OLIVEIRA; PLETSCH. 2017; ROSA et al., 2017), uma
vez que as praticas encontradas nas escolas frequentemente se pautam na
dificuldade do aluno e na crenca da impossibilidade de aprendizagem de conteudos
curriculares. O empobrecimento ou anulacdo da oferta dos conteudos académicos
para estudantes com DI, resultante das praticas que se pautam nessa crenca, pode
acarretar significativos prejuizos aos estudantes, especialmente quando ha uma

mudanca do contexto escolar que passam a frequentar.
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Neste aspecto, 0s profissionais questionam 0 quanto as experiéncias
anteriores do estudante com DI podem ter contribuido para a forma como atualmente
ele responde as atividades propostas no ensino técnico integrado ao ensino meédio,

conforme relatos apresentados no diagrama 18.

Diagrama 18 — Questionamentos sobre experiéncias escolares anteriores

« P5 - Talvez se tivesse, desde o inicio da parte académica dele, infantil, no ensino)
fundamental, se tivesse um atendimento mais especifico, se tivesse cobrado um
pouquinho mais, a fazer as atividades, talvez ele tivesse chegado ao ensino médio
com mais independéncia, com mais habilidades desenvolvidas. )

* T4 - E ai eu percebo que ele tem um bom desenvolvimento sim, mas tem coisas que
ele ndo desenvolve porque talvez ele ndo tenha tido oportunidades de desenvolver.

P2 - Entdo o que eu vejo, por a escola de onde ele veio ndo ter o preparo, assim
como nés ndo temos, ela cometeu os seus equivocos, como nos temos cometido os
nossos. SO que hoje ele esta conosco, e por conta dos equivocos anteriores, reforco
néo estou responsabilizando a escola, é o sistema dito normal que n&o estava
preparado para isso. Por conta desses equivocos ele chegou a nés, até nos, com
uma postura, por exemplo, bem diferente da [...] que eu mencionei a pouco. Entdo o
aluno que nos temos ndo € um aluno interessado em aprender, ele ja vem com certos
vicios, vem de uma tradicdo em que por conta da sua deficiéncia ele simplesmente
era avancado e, o que ndo era exatamente um problema, mas o problema que vejo
hoje é que, talvez se tivessem pensado numa estratégia para que esse aluno

avancasse no conhecimento. /

Fonte: Elaborado pela autora

O relato apresentado por T4 indica que este profissional reconhece no
estudante com DI um bom desenvolvimento, que pode ter sido prejudicado por falta
de oportunidade de ter acesso ao conhecimento que se esperava ter sido trabalhado
com um estudante egresso do ensino fundamental. Os relatos de P2 e P5 indicam
que, se outras estratégias tivessem sido desenvolvidas, esse estudante poderia ter
desenvolvido mais autonomia nas atividades escolares e avangado em conhecimento,
de forma a ter melhores condi¢bes de aprendizagem e desenvolvimento no curso
técnico integrado ao ensino médio, que o habilitara para uma profissao técnica. O que
0 percurso formativo no curso técnico integrado ao ensino medio pode representar
para esse estudante?

Os relatos apresentados no diagrama 19 colocam em destague o0 que essa

formacao profissional pode representar para o estudante que tem uma deficiéncia
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intelectual e a indicacdo de atividades que ele podera desenvolver no campo
profissional.

Diagrama 19 — Possibilidades de atuacéo profissional

« T2 - O trabalho esta muito relacionado a dignidade e a identidade. Eu acho)
que a partir do momento que ele se insere numa educacao profissional,
voltada para o trabalho, ele deixa de ser o fulano deficiente. Ele se torna o
fulano, que continua deficiente, mas ele tem a identidade laboral. )

* P5 - Porque se ele chegou até aqui, ele tem condicdes de evoluir. Ent&o)
tenho que encontrar a potencialidade desse estudante, porque ele tem suas
condicdes de crescer. Quem sabe chegar no mercado de trabalho e ser bem
acolhido, desempenhar um papel, uma funcao que contorne, que ele se sinta
util, que ele se sinta que ele esta na empresa nao porque ele & coitadinho,
mas porque ele tem condicdo de desempenhar uma funcdo, ou de fazer
determinadas tarefas. 3

* P4 - E ele poderia ser um profissional que auxilia em cursos e palestras R
treinamentos da area de seguranca, que € uma questdao bem importante nas
empresas. Todas as empresas investem nisso, seguranca do trabalho, tem
departamentos para isso. E na época estava vendo junto meio ambiente e
seguranca do trabalho. As empresas grandes tém areas separadas e nas
menores é junto, e uma das caracteristicas € dar cursos e palestras, de
conscientizacao de seguranca e de conscientizacao do meio ambiente. E eu
vejo ali um grande mercado, uma grande oportunidade nesse caso
especifico. /

Fonte: Elaborado pela autora

Estes relatos indicam a possibilidade de constituicdo de uma identidade
laboral, em que se reconheca a atuacdo desse profissional, respeitando a sua
condicdo de pessoa com deficiéncia. Ndo sendo essa condicdo, no entanto,
determinante de uma incapacidade que indigue uma anormalidade a ser curada, ou
resulte em acdes estritamente assistencialistas.

As pesquisas que tratam sobre a insercdo de pessoas com deficiéncia no
mercado de trabalho tém indicado duas possibilidades de inclusdo, por meio do
emprego apoiado (Matos, 2013), em que a pessoa com deficiéncia desenvolve suas
atividades laborais com um sistema de apoio individualizado, e o programa
customizado de inclusdo em atividades laborais (REDIG, 2014) em que a atividade
laboral é adaptada de acordo com a habilidade apresentada pela pessoa com

deficiéncia.
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A identificacdo de areas de atuacdo de uma pessoa com deficiéncia
intelectual, como a apresentada por P4, pode favorecer a organizacdo da
diferenciacéo curricular, para que as estratégias e recursos sejam proporcionados ao
processo de escolarizacédo desse estudante, em todos os momentos da formacéao até
0 ingresso em atividades praticas de estagio, que antecedem a conclusdo e a
certificacao do curso.

A formacédo especifica e a certificacdo do curso técnico, que o estudante
recebera ao término do curso, representavam uma preocupacao dos profissionais,
que tinham duvidas se o estudante com DI poderia ser habilitado como os demais
estudantes ou se receberia uma certificacdo com terminalidade especifica, conforme

pode ser observado no diagrama 20.

Diagrama 20 — Certificagcdo com terminalidade especifica para o estudante com DI?

« P5 - De certa forma tinha uma preocupacdo pelo fato de ser um curso)
técnico, na area de quimica, a preocupacao de ele ir para o mercado de
trabalho e se expor a reagentes quimicos, a vidros, e a outros
equipamentos perigosos. E o que que ele poderia fazer como um Téchico
em Quimica? Y,

* P1 - S6 que dai acredito que a gente vai emitir um certificado, enquan%
Instituto, com as competéncias, nao sei como se chama, competéncias que
ele tem para fazer, o que que ele consegue fazer. Ele é técnico em
Quimica sim, mas ele consegue fazer isso, isso, isso, isso. Porque se a
gente da um certificado de conclusao do curso para ele que nem para os
outros, a gente ta dizendo que ele pode fazer tudo que os outros podem
fazer. E nesse momento, eu ndo vejo ele ainda na mesma condicao. J

Fonte: Elaborado pela autora

Em relacdo aos aspectos da certificacdo, a LDBEN prevé a terminalidade
especifica** para alunos da educacdo especial no ensino fundamental que néo
obtiverem o requisito necessario a concluséo deste nivel de ensino em virtude de suas
deficiéncias. A Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, que institui Diretrizes Nacionais para
a Educacédo Especial na Educacéo Bésica, ao tratar da terminalidade especifica para

alunos do ensino fundamental, apresenta esta forma de certificagdo como recurso

44 Lima (2009) realizou estudo especifico sobre a Terminalidade Especifica na educacao béasica de
estudantes com deficiéncia intelectual.
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facultativo as instituicBes de ensino para os alunos com “grave deficiéncia mental ou
multipla, que ndo apresentar resultados de escolarizagdo”. Dessa forma, estes
estudantes podem receber uma “certificagdo de conclusdo de escolaridade, com
historico escolar que apresente, de forma descritiva, as competéncias desenvolvidas
pelo educando, bem como o encaminhamento devido para a educacéo de jovens e
adultos e para a educagao profissional” (BRASIL, 2001, p.4). Em relagéo ao ensino
meédio, a alteracdo proposta pela Lei 13.415/2017 para este nivel de ensino, também
permitiu a organizacdo em maédulos e conclusao por terminalidade especifica. Esta
situacao, no entanto, fica omissa quando se trata dos cursos de educacéo profissional
técnica de nivel médio (BRASIL, 1996, 2017).

A Organizacédo Didética do IFRS prevé a certificacdo parcial de pessoas com
necessidades educacionais especificas que demandem adaptacéo curricular (IFRS,
2015), porém, essa certificacdo parcial ndo € definida no projeto pedagdgico do curso
no qual o estudante com deficiéncia intelectual se encontra matriculado.

Diversos aspectos refletem na compreenséo que os entrevistados tém sobre
0 percurso escolar de um estudante com deficiéncia intelectual, desde a forma como
compreendem esta deficiéncia, o que por vezes leva-os a um discurso de
normalizacdo, esperando que esse estudante demonstre condi¢des intelectuais
semelhantes aos demais estudantes. Em contraponto, questionam-se 0s impactos
gue os processos de escolarizacéo anteriores podem ter acarretado na aprendizagem
e no desenvolvimento do estudante, caso as praticas a ele destinadas tivessem sido
pautadas nas dificuldades oriundas da deficiéncia intelectual e ndo tivessem sido
oferecidas oportunidades de aprendizagem dos contetdos curriculares com as
devidas diferenciacfes curriculares. No que se refere ao percurso tracado pelo
estudante com DI na educacéo profissional, a identificacdo das possibilidades de
atuacao profissional pode viabilizar a organizacdo da diferenciacdo curricular que
ofereca as estratégias e 0s recursos necessarios aos processos de escolarizacéo.

Do acesso a conclusdao do curso, todos os estudantes tém um percurso a
cumprir em seu processo de escolarizagdo. Quando apresentam necessidades
educacionais especificas, como € 0 caso de um estudante com deficiéncia intelectual,
sdo necessarias mudancas na instituicdo de ensino e no trabalho desenvolvido por

seus profissionais. Essas mudancas dependem de processos de reflexdo sobre o que
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a inclusdo propde enquanto diretriz do processo educativo e que movimentos podem

ser feitos para que as préticas inclusivas sejam efetivadas.

7.2.2 A préticados profissionais da educacéo

Proporcionar a inclusdo de um estudante com deficiéncia intelectual e efetivar
acOes que garantam a escolarizacdo no ensino técnico integrado ao ensino médio
leva os profissionais a refletirem sobre suas préprias préaticas. O que o ingresso de um
estudante com DI no IFRS — campus Caxias do Sul mobilizou nas préaticas desses
profissionais? Que acdes por eles propostas podem viabilizar a escolarizacdo desse
estudante na educacao profissional?

Dentre as questdes que surgem da reflexdo sobre as préaticas dos
profissionais, destaca-se a existéncia de barreiras atitudinais na instituicdo e a
necessidade de acbes que permitam a quebra destas barreiras, recorrentemente
apontadas nos textos da legislacao brasileira e dos documentos institucionais do IFRS

(2014a; 2014b), conforme relatos contidos no diagrama 21.

Diagrama 21 — Barreiras atitudinais

* P4 - Primeiro eu, particularmente, por nao ter tido contato anterior, ndo havia
interesse e ndo havia conhecimento. Entdo € uma coisa muito de estigma, de
preconceito. Muito, que ainda tem na sociedade, esta mudando, mas ainda essa
carga cultural e social da questao desse deficiente, muito particular. Que tem uma
falta, uma falha, uma limitacao. Entao essa carga, a gente tem por dentro, precisa
ser vencida, mas a gente faz. A gente sabe que nao é correto, mas faz.

« T3 - E no caso, assim, pensando na adaptacao dele, do que a gente ja tinha
dos que estao chegando, eu vejo uma certa resisténcia por parte dos professores.
Eles ndo, alguns profissionais, nao posso generalizar, porque tem alguns
professores que veem, que tem esse olhar. Mas eles nao conseguiram
compreender qual &€ a missao do IFRS, né? A gente tem todo um pensamento
voltado para a inclusdo, mas na hora da pratica ela ndo acontece. Ela esta muito
linda Ia no texto, bonitinhos se for ler & os documentos que a gente tem, mas na
hora da pratica existe essa resisténcia. Entdo a gente tem que repensar também
esse grupo de professores. [...] Pensarem que esse aluno esta ali com ele todos
os dias, entdo o que que eu estou fazendo por ele? O que eu estou fazendo para
ele aprender? [..] E tentar, de alguma forma, fazer uma adaptacao, uma
avaliacao que seja possivel de ele conseguir fazer. Porque eu vejo muitas vezes
que sao jogadas as atividades e é cobrado da mesma forma que os demaisj

isso ndo é uma inclusao.

Fonte: Elaborado pela autora
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As falas de P4 e T3 apontam para a necessidade de mudancas de
pensamentos e atitudes de forma a superar as barreiras atitudinais que, ao se colocar
no contexto de cada profissional, podem ter reflexos diretos na escolarizacdo de
estudantes com deficiéncia. De acordo com a legislacdo brasileira, as barreiras
atitudinais se constituem como “atitudes ou comportamentos que impecam ou
prejudiguem a participagdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de
condigdes e oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2015).

Stainback e Stainback (1999), ao debaterem sobre as preocupacdes a
respeito da inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular nos Estados
Unidos, citam que os argumentos favoraveis a segregacdo de pessoas com
deficiéncia em escolas e salas especiais sdo inumeros, porém muitos destes
argumentos sao fundamentados em um processo historico que constituiu a educacao
dessas pessoas longe da sociedade e sem igualdade de oportunidades, da mesma
forma como, por um longo tempo na histéria havia justificativas para manutencao de
um sistema escravocrata, que também repercutiu na educacao e direitos destinados
as pessoas negras. No entanto, a existéncia desses argumentos ndo pode se
sobrepor ao direito das pessoas com deficiéncia e retirar delas a possibilidade de ter
acesso a escola regular, com as devidas adaptacfes e apoios necessarios ao
acolhimento, seguranca e desenvolvimento no contexto escolar.

Descontruir pré-conceitos, romper com paradigmas que se consolidaram ao
longo da historia e transpor barreiras que ainda estdo presentes na sociedade séo
desafios para a inclusdo. Para Anjos, Andrade e Pereira (2009) as acdes que resultam
em exclusdo nao sdo percebidas como parte dos processos pedagdgicos, mas
sempre como algo externo. Além disso, os envolvidos no processo de incluséo
atribuem as situacfes de despreparo ou as limitagdes oriundas das deficiéncias dos
estudantes como responsaveis pelo fracasso escolar, sem se dar conta dos processos
excludentes que suas proprias acdes podem causar.

O espaco escolar € destinado a aprendizagens, porém € necessario romper
as barreiras existentes neste espaco, principalmente aquelas que se fortalecem em
diferentes estigmas, especialmente aqueles que defendem as ideias de que a
determinados alunos é impossivel aprender, ou que s6 ha uma maneira de ensinar,
como alertado nos relatos de P4 e T3 no diagrama 21. T3 indica que uma das

mudancas atitudinais se refere ao processo de adaptacdo do curriculo, ou
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diferenciagao curricular (PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017), para que sejam
atendidas as demandas da escolariza¢cédo do estudante com deficiéncia intelectual.
As falas do diagrama 22 indicam que mudancas de atitudes sdo necessarias
para que haja mudancas nas estratégias desenvolvidas no contexto escolar, com as
adaptacdes que possibilitem a mediacdo da aprendizagem de um estudante com DI

no contexto da educacéo profissional.

Diagrama 22 — Mudancas atitudinais para promover a adaptacao no curriculo

» P3 - Do processo de escolarizac&o, da questdo comportamental, varias coisas a
gente pode entender enquanto Ensino, enquanto NAPNE, mas da area técnica,
ndo existe nenhum especialista em educacdo especial que va entender mais de
Quimica, Plastico e Fabricacdo Mecanica que alguém que seja dessas areas.
Entdo eles sdo os... como € que eu vou dizer, eles sdo 0s... por esséncia, eles
séo os que tém que adaptar. Porque eles tém o conhecimento da disciplina.
Entdo o que eu ndo conheco como € que eu vou sugerir uma adaptacéo de uma
coisa que eu nem conheco? Entdo como € que um setor vai estudar tudo para
sempre ficar adaptando para alunos diferentes, diferentes coisas, quando na
verdade é o professor? /

+ T3 - Mas no momento em que a gente tem professores que nao consegue
enxergar que para ele vai ter que ser diferente, por mais que a gente nao va
tratar ele diferente, ndo é isso. Mas a adaptacdo dos materiais, dos conteudos,
do que ele vai trabalhar, ndo vai ser igual a dos demais. Isso a gente ainda tem
que avancar muito, porque eu vejo assim os profissionais com doutorado aqui
dentro e ndo conseguem ter essa compreensdo. Entdo ndo adianta ter o
conhecimento cientifico, conhecimento académico, se na pratica eu ndo consigo
compreender que esse aluno € diferente. Eu tenho que, querendo ou nao,
adaptar para ele aprender algo, porque ele vai aprender algo, o certificado dele
vai ser diferente, mas ele vai aprender algo. /

Fonte: Elaborado pela autora

Os relatos apresentados no diagrama 22 indicam a responsabilidade dos
docentes quanto a diferenciacdo dos conteddos curriculares de sua area de
conhecimento. No entanto, seria esta responsabilidade exclusiva do professor?
Haveria outra forma de viabilizar os processos de escolariza¢cdo de um estudante com
DI na educagao profissional?

Diversas pesquisas (SOUZA, 2008; VILARONGA; MENDES, 2014; BRAUN;
MARIN, 2016; PINTO, 2016) tém se dedicado a analisar as acbes de trabalho
colaborativo, especialmente no que se refere ao ensino colaborativo desenvolvido por
professores das salas de aula regular e professores da educacao especial. E diante

deste contexto especifico do IFRS — campus Caxias do Sul, em que ndo ha um
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professor de educacao especial, que possibilidades de trabalho colaborativo podem
existir?

Partindo da proposta de Souza (2008), além do ensino colaborativo, ha a
possibilidade de ocorrer a consultoria colaborativa, que consiste em uma assisténcia
destinada ao professor da sala de aula regular por um especialista. Como esta
pesquisa envolveu profissionais de duas diferentes categorias, docente e técnica,
busquei identificar nas falas dos profissionais os indicios de consultoria colaborativa
nos trabalhos desenvolvidos, de forma a verificar como a articulacao destes trabalhos
poderiam favorecer a escolarizacdo do estudante com DI.

No contexto escolar, os profissionais apontaram atividades colaborativas de
forma a debater e propor estratégias para atender o estudante. Os relatos contidos no
diagrama 23 indicam o desconhecimento por parte dos profissionais em saber como
trabalhar com um aluno com DI, ao mesmo tempo em que esse desconhecimento se
colocava como fator comum de busca de estratégias de trabalho a partir da articulacéo

entre os diversos profissionais.

Diagrama 23 — Trabalho colaborativo

» T3 - Entdo, nés temos assim, n3o posso te dizer assim 100%, ta? Mas alguns)
professores demonstram mais interesses, vém buscar sempre alguma ajuda,
trocar uma ideia. Como é que eu posso fazer isso? Porque estou tentando desse
jeito, ndo da. Até questado de estratégias em sala de aula com ele. Por exemplo,
em relacdo a questédo dos limites, eles ficam sempre, até porque também é uma
coisa nova para eles, para os professores. J

» P5 - A gente teve, desde o inicio que ele entrou na escola, a gente fazia, reunia 0\
grupo de professores, para ver estratégias, pensar como fazer. [...] teve momentos
com os professores para fazer o atendimento individualizado. E ali a gente tentou
achar estratégias, como fazer, desde o primeiro ano que o aluno foi inserido na
escola, porque estavam todos perdidos, sem saber como lidar com ele, se estava
fazendo correto ou ndo, determinada acéo. 3

* P1 - Em 2016 foi buscado um trabalho, com [...] toda a equipe. Estudaram sobre 0\
assunto, nos reunia, chamava os professores, chamava professores extras, mais
uma vez tivemos reunido com os pais do aluno, para explicar como é que
funcionava, o que que podia fazer, o que ele fazia, o que ele néo fazia. Entdo eu
acho que em, eu acho nao, tenho certeza, em 2016 nos fizemos um processo bem
adequado. J

Fonte: Elaborado pela autora

Os relatos acima indicam que a busca por estratégias de trabalho com o aluno

com DI favoreceu a aproximagéo dos profissionais, tanto para favorecer as acoes a
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serem desenvolvidas na sala de aula regular, quanto o atendimento individualizado
do estudante no contraturno. A fala de P1 ressalta ainda que houve momentos em
que esse espaco de trocas foi acrescido com a participacdo da familia e de
profissionais de outras instituicdes, ao que ela denominou de professores extras.
Outro aspecto que cabe destacar quanto a colaboracgéo entre os profissionais,
€ a articulacdo entre pares da mesma categoria profissional. No diagrama 24,
enquanto P2 registra a interacdo entre outros profissionais docentes sobre as
atividades desenvolvidas em sala de aula, T3 aponta para uma articulacdo entre
técnicos para discutir o desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia matriculados

na instituicao.

Diagrama 24 — Trabalho entre pares da mesma categoria profissional

« P2 - Agora quanto a esses alunos em particular, em que os meus colegas
sao quase tanto inexperientes quanto eu, e mesmo nesses casos eu gosto
de conversar, eu gosto de ver o que eles estao fazendo em sala de aula,
para tentar motivar, ou favorecer uma interacdo maior daquele aluno com a
aula e com a turma, eu gosto muito de conversar.

* T3 - Eu acho que o grupo de referéncias foi bem importante, porque nés
pudemos trocar assim, compartilhar experiéncias, tanto fora daqui, nas
nossas formacdes, quanto as situacdes que estavam vindo. Porque,
querendo ou ndo, cada técnico dentro do grupo ficou de referéncia daquele
aluno.

Fonte: Elaborado pela autora

Essa aproximacao de profissionais da mesma categoria pode ser entendida
pela esséncia do trabalho realizado por cada profissional que, dentro das
especificidades de seu campo de atuacdo, também desenvolvem suas atividades
dentro das atribuicdes previstas por cada cargo, nos seus respectivos locais de
atuacdo. No entanto, essa colaboracdo entre os pares das mesmas categorias
profissionais, para além de contribuir no campo especifico de atuacdo de cada
profissional, também pode favorecer as colaboragcbes entre os profissionais das
diferentes categorias, uma vez que se estabelecem processos de interagéo e trocas
de experiéncias em funcdo de um objetivo de trabalho comum, favorecer o processo

de escolarizagéo.
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No entanto, nem todo trabalho desenvolvido resulta na obtencdo dos
resultados tragados inicialmente para o trabalho. As falas apresentadas no diagrama
25 apontam para a sensacao de frustacdo em relacéo ao trabalho desenvolvido pelos
profissionais, diante do que eles se propunham desenvolver e os resultados obtidos

com o trabalho realizado.

Diagrama 25 — Quando os objetivos ndo séo alcancados

* T4 - Porque a deficiéncia intelectual ela me da uma sensacdo de impoténcia,
parece que eu nao consigo auxiliar muito. Esse trabalho que eu fiz, acho que
tu vais perguntar ainda a respeito [...], eu me sinto um pouco impotente. Por
qué? Porque eu nao sei trabalhar s6 ele, tem que ser todo o conjunto, e o
grupo todo nao é muito favoravel.

+ P2 - E foi frustrante ver que ele ndo conseguia passar dali e ndo fique
totalmente conformado. Eu me senti frustrado, mas continuo inconformado
porque talvez o que tenha faltado nao seja capacidade da parte dele, e ai eu
dou margem, eu preciso me conceder a margem de entender que eu também
tenho a minha limitacdo. Nés somos dois sujeitos, e ambos com suas
limitacdes. Pelo instrumento que eu usei eu acho que encontrei a limitagao
dele, mas talvez, talvez ali tenha chegado a minha limitacdo e néo a dele. De
usar instrumentos mais adequados para que ele consiga ir além. Eu me dou a
margem de entender de que talvez aquele limite seja o meu e ndo o dele.

Fonte: Elaborado pela autora

O relato de T4 destaca a sua dificuldade em auxiliar no trabalho desenvolvido
com o estudante com DI. Neste relato, € destacada a necessidade de uma
colaboracdo dos demais profissionais para o desenvolvimento deste trabalho que,
mesmo gue ja tenham sido apontados indicios da existéncia de colaboracgéo entre os
profissionais, ainda ha a indicacdo de que uma maior articulacdo pode favorecer o
trabalho desenvolvido por todos.

A fala de P2, por seu turno, apresenta uma reflexdo especifica sobre o
trabalho desenvolvido no exercicio da docéncia, em que o professor apresenta uma
sensacao de frustracdo por ndo alcancar os objetivos no trabalho proposto. Porém,
cabe destaque ao aspecto que, neste momento, 0 entrevistado ndo responsabiliza o
estudante, ou coloca énfase na deficiéncia intelectual como causas dessa frustragao,

mas apresenta um limite que o professor pode ter nas suas propostas de trabalho e
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nas estratégias que ele dispbe para realizar suas atividades. Anjos, Andrade e Pereira
(2009) destacam que, ao iniciar o trabalho com estudantes com deficiéncia, os
professores tendem a perceber vazios em seus processos formativos, o que indica a
necessidade de continuidade da formacao que auxilie a desenvolver outras formas
em seu fazer pedagodgico. Para essas autoras, quando o professor da sala de aula
regular se coloca diante de uma crise em seu fazer pedagodgico, podem surgir
movimentos “que criem trajetérias de sucesso em sala de aula, projetando a incluséao
para além desse espaco” (ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2009, p.124). Para
verificar como ocorrem esses movimentos, as acoes de mediacao da aprendizagem

serdo analisadas a seguir.

7.2.3 Mediacdo da aprendizagem

Ao pensar a escolarizacdo de uma pessoa com deficiéncia intelectual no
ensino técnico integrado ao ensino meédio que estratégias podem favorecer a
aprendizagem deste estudante? A partir das falas dos entrevistados, foram analisadas
acOes voltadas a mediacdo da aprendizagem realizadas com a interven¢do de um
profissional ou de outros estudantes.

Vigotski (1998a, 1998b, 2001) propde o auxilio de um adulto ou um colega
mais capaz, como mediador do processo de aprendizagem, para levar o estudante a
um nivel além do desenvolvimento real ja adquirido pelo estudante. Na zona de
desenvolvimento proximal seria possivel a realizacdo de atividades que o estudante
ainda ndo desenvolve com autonomia, porém ja consegue desenvolver com auxilio e
que, posteriormente, terd condi¢des de internalizar e realizar com autonomia.

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014, p.74), por sua vez, reforcam a
importancia da mediacdo para favorecer a interagdo da pessoa com o mundo. Para
estes autores, experiéncias diretas que ndo se pautam na mediagdo pouco contribuem
para a aprendizagem. Enquanto que as atividades mediadas possibilitam que a
pessoa analise de forma mais detalhada as ag¢des e possa antecipar resultados. “A
habilidade de ajuste da pessoa sera extremamente fraca e expressa por uma falta de
flexibilidade quando precisar se adaptar a novas e complexas situagdes”. Esses

autores afirmam que, mesmo para pessoas com severa deficiéncia cognitiva, é
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possivel, por meio da mediacdo, extrair da realidade as informacdes necessarias a
criagdo de novas coisas.

Como propor acdes de mediacéo para estudantes com deficiéncia intelectual?
Que condicbes podem ser estabelecidas no contexto escolar que propiciem a uma
pessoa com deficiéncia intelectual a aprendizagem de conhecimentos que fazem
parte deste contexto?

Vigotski (2010) ressalta a importancia da interacdo para que, a partir da
cooperacdo e das formas de comportamento que ocorrem coletivamente, seja
possivel a internalizacao de funcdes psicoldgicas superiores.

Como a deficiéncia intelectual também pode resultar em comprometimentos
nas habilidades adaptativas sociais (AAIDD, 2010, apud, SILVA 2016), é importante
propor acdes mediadoras que favorecam a interacdo do estudante com DI, tanto com
os profissionais, quanto com os demais estudantes. Além disso, mesmo que o
estudante com DI ndo tenha propriamente dificuldades que o limitem na interagao
social, a mediagc&o pode viabilizar a quebra de barreiras atitudinais que existam no
contexto escolar.

Um dos aspectos discutidos pelos profissionais apds o acesso do estudante
na instituicdo foi o acolhimento enquanto estratégia que lhe permitisse se sentir
pertencente ao ambiente escolar e criasse possibilidades de interagdo. Portela (2017,
p. 102) observou, a partir da andlise de estratégias de familias na busca por cuidar,
educar e socializar filhos com deficiéncia intelectual, que o acolhimento € uma das
agdes necessarias para que uma pessoa com DI possa “emergir em sua
especificidade, mas também como pertencente a um determinado contexto
sociocultural do qual ndo pode ser negado”. Toledo e Martins (2009, p. 4129) indicam
a importancia de o acolhimento no ambiente escolar ser pautado “em principios éticos,
igualitarios e solidarios”.

No diagrama 26, os relatos indicam a importéancia do acolhimento como forma
de dar ao estudante condi¢cbes de sentir-se pertencente a escola, e como este
acolhimento pode influenciar de maneira positiva nas possibilidades de interacéo
social que esse estudante vai desenvolver com diferentes publicos no contexto

escolar, além de favorecer as atividades propostas no processo de escolarizacéo.
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Diagrama 26 — Acolhimento

« T3 - Eu tenho que tentar de alguma forma fazer com que esse aluno ele se\
sinta acolhido, primeiro passo, acho que a instituicdo tem que dar esse
acolhimento para que ele se sinta confortavel, né?! Nao adianta ele estar
aqui dentro e nao se sentir acolhido pela instituicdo. Entdao o primeiro
passo que eu sempre procuro fazer € o vinculo com o estudante para
poder posteriormente desenvolver o trabalho. Y,

. . . . N\

* T1 - E tu vé que € uma pessoa assim que procura ser amiga de todos as

outras pessoas, e que também nao se sente assim, me parece que nao se

sente discriminado, me parece que se sente acolhido, consequentemente
acaba também se sentindo bem para desenvolver essas outras coisas.

Fonte: Elaborado pela autora

O relato de T1 traz a tona a amizade enquanto um aspecto que se desenvolve
dentro das interacdes sociais que se constituem no ambiente escolar. Strully e Strully
(1999) tratam da amizade como um fator essencial para que criancas e adultos

dediquem-se a aprender e trabalhar.

Se nossas escolas e comunidades ndo puderem receber e abracar a
diversidade e apoiar as amizades entre seus membros, ndo havera insercao.
E sem uma sensacdao e inser¢éo, ndo € possivel considerar questdes de nivel
menos elevado, como aprender ou trabalhar. Finalmente, desenvolver
amizades significa viver e aprender junto. Significa intencionalidade,
participacdo na comunidade e inclusdo (STRULLY; STRULLY, 1999. p.170).

A interacdo no contexto escolar, dessa forma, mostra-se importante, pois
possibilita que o estudante com DI possa aprender e se desenvolver a partir do
momento em que interage com os profissionais ou com outros estudantes.

No entanto, os relatos apresentados no diagrama 27 indicam que, por vezes,
essa interacdo pode ndo ser tdo valorizada no contexto escolar, devido a valorizacao
centrada no desenvolvimento dos conteudos curriculares, e os desafios que a

interacéo pode representar.
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Diagrama 27 — Resisténcias as possibilidades de interacéo

* T1 - Acho que embora as pessoas tenham essa abertura, e valorizem essa questéo
da interacao, elas ndo veem isso como um processo educativo, educacional. Eu acho
que talvez é algo que a gente poderia olhar e tentar fazer as pessoas perceberem
todo esse outro lado que faz parte também da educacdo, que ndo é s6 o
desenvolvimento do técnico, de um conteudo.

+ P2 - Mas isso demanda do professor, demanda de mim uma atenc&o muito maﬁr\
para cada um. Primeiro, eu preciso permitir que eles interajam comigo, e isso tem um
preco muito alto. E que muitos professores, inclusive estes daqui, muitos ndo estéo
dispostos a pagar. Principalmente quando a gente usa o quesito disciplina, porque
quando tu permites que o aluno interaja para que tu conhecas o aluno ele vai trazer a
tona toda sua histéria, e ai vem tudo quanto foi construido na vida dele até aquele
momento, porque € o lugar que ele tem para colocar para fora. E ai vem os casos de
indisciplina, vem a violéncia que estava latente, vem a educacé&o precaria que
recebeu em casa, tudo vem a tona. Para o professor ter que administrar tudo isso. E
0 que normalmente, comumente se tem casos de indisciplina, o que, a forma como
eu vejo é, o que permitiu ou o que construiu esse tipo de comportamento? E ai
sabendo que o comportamento, sabendo, tentando identificar o perfil daquele aluno,
tentar intervir, tentar ajudar aquele aluno em particular. /

Fonte: Elaborado pela autora

A fala de P2, ao tratar de evidéncias vivenciadas pelos estudantes fora do
contexto escolar, indica que a interagdo pode ter desafios, ao mesmo tempo em que
encontra na interagdo alternativas de direcionar o trabalho educativo de forma a
atender a particularidade de cada estudante. E nesse sentido, quais as
particularidades de um estudante com DI podem ser beneficiadas a partir da
interacao?

Um dos aspectos assinalados pelos profissionais é a autonomia para a
realizacdo de atividades que sdo comuns aos demais estudantes, mas que,
considerando as limitacbes apresentadas por um estudante com DI, podem
representar importantes desafios para a aprendizagem e para o desenvolvimento do

estudante, conforme apresentado nos relatos do diagrama 28.
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Diagrama 28 — Autonomia

« P1 — Por que o que que ele consegue que ele melhorou? Acho que
hoje ele vem de casa para ca por conta. Nossal Isso ndo tem preco.
Sabe, isso nao tem preco, a autonomia dele. Ele anda pelos
corredores.

» T2 - Essa autonomia dele, de chegar no horario do meio dia, almocar
com todos na copa, lavar seu pote, saber o momento que tem que
deixar a mochila la embaixo, usar o jaleco. Por incrivel que pareca,
que para ndés seja pouco, essa rotina que para nés ja € banal, mas
que para ele ja foi um grande avanco.

Fonte: Elaborado pela autora

Feuerstein, Feuerstein e Falik (2014, p. 135) afirmam que, por meio das
operagdes mentais, a pessoa elabora as relagées e que a “natureza nao fornece a
pessoa objetos ja classificados ou tempo ja dividido que se conforme as necessidades
individuais. A pessoa muda o mundo por meio de um sistema de processamento
imposto sobre o mundo”. Ao relatarem situacdes cotidianas, P1 e T2 destacam
situagcbes pertencentes ao contexto escolar, bem como outras acdes que se
relacionam a atividades da vida diaria, como aspectos da autonomia desse estudante
que foram desenvolvidas.

Algumas ac¢des, no entanto, como as relacionadas a regras e atitudes proprias
da rotina escolar e acdes mediadoras especificas podem demandar maior tempo para

gue o estudante com DI as internalize, conforme apresentado no diagrama 29.

Diagrama 29 — O olhar para a singularidade do estudante com DI

* T3 - Ele precisa que tudo seja trabalhado pausadamente e que ele consiga,
tenha atencao s6 para ele. A gente sabe que ele precisa trabalhar no grande
grupo e tem outras habilidades que precisariam ser desenvolvidas, mas a
questdo da socializacdo ndo € um problema para ele, ele ndao tem essa
dificuldade, mas assim, para ele conseguir aprender de uma forma efetiva, a
grande dificuldade que eu vejo nele € a questdo de ser trabalhado com ele
assim de uma forma muito dindmica e grupal.

» P5 - Eu percebi que, na minha disciplina, o primeiro ano e o segundo ano foi
bem diferente o comportamento dele, o interesse e a motivacao. No primeiro
ano ele fazia tudo o que a gente dava, ele tinha muito mais interesse em
aprender, em conhecer. No segundo ano, ele comecou muito retraido, muito
desmotivado, ele ndo tinha interesse pelas coisas, foi mais dificil tira-lo do
video, da musica, das outras coisas, de trazé-lo para sentar mais na frente na
sala de aula.

Fonte: Elaborado pela autora
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Dessa forma, € importante observar as particularidades do processo de
aprendizagem de um estudante com DI. Mesmo que a interag&o entre todos os alunos
seja um aspecto positivo para o desenvolvimento desse estudante, os profissionais
indicam a necessidade de proporcionar momentos de atencdo especifica para esse
estudante de modo a garantir que a mediacdo ocorra. Os relatos de P5 e T3
apresentam indicios de situacdes que precisam ser observadas, como uma atengao
mais individual para o estudante com DI no momento da explicacéo de atividades, ou
encontrar situagées que ajudem a motivar®® esse estudante e mudar sua atencdo em
atividades que séo para ele mais interessantes.

Ao propor acdes de mediacdo que favorecam a interacdo do estudante com
DI no ambiente escolar é possivel que esse seja beneficiado no seu desenvolvimento.
Porém cabe ressaltar que a interacdo pode auxiliar a todos os envolvidos no processo
educativo, ndo somente o0s estudantes que apresentam alguma necessidade
educacional especifica. O relato de P1, no diagrama 30, apresenta uma importante
contribuicdo do estudante com DI para aqueles que com ele interagiram a partir do

seu ingresso nesse novo contexto escolar.

Diagrama 30 — Todos podem aprender a partir da interacéo

*+ P1 - Uma outra coisa que teve na turma dele no ano passado, eﬁ
2016, foi um problema de aceitagao muito grande. Porque a turma
ficava com ciumes que a gente dava atencao pra ele e ndao dava
atencao pros outros. Entdo houve uma evolucao muito grande no
conceito de pessoa nessa turma do 2° TQ. Eles se desenvolveram
como seres humanos em relacdo a diferenca. Entdo, o mérito é muito
maior do que ele aprender. Entdo de repente o que ele ensinou foi
muito importante. Para os professores, para os colegas, para todos. A
gente aqui ndo tinha até entdo pessoa nessa condicao.

Fonte: Elaborado pela autora

Esse relato de P1 apresenta duas importantes situacoes a serem observadas:

a primeira, uma dificuldade de aceitacdo dos demais estudantes devido a uma

45 Diante da comparacgédo da motivagdo do estudante no primeiro e segundo anos letivos cabe observar
gue ao final do 1° ano letivo o estudante ndo obteve aprovacéo. Poderia a desmotivacao ser resultado
dessa situacdo de reprovacdo?
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atencdo maior que era destinada ao estudante com DI, essa situacao € apresentada
em algumas pesquisas (ANJOS; ANDRADE; PEREIRA, 2009; LAPLANE, 2014,
MATOS; MENDES, 2015) como uma forma de exclusdo, em que o professor ou
consegue dar atencdo ao estudante com deficiéncia ou aos demais estudantes da
turma, especialmente quando ha um numero elevado de estudantes em sala de aula
e ndo ha um trabalho compartilhado entre o docente e outros profissionais; o segundo
aspecto, no entanto, indica a importancia que a interacdo proporcionada entre
estudantes com e sem deficiéncia na classe comum auxiliaram aqueles que nao tém
deficiéncia a mudar as suas atitudes em relagéo as diferengas.

E que outros aspectos do processo de escolarizagdo podem ser beneficiados
por meio da mediagao da aprendizagem?

Ao observar a proposta pedagdgica de um curso técnico integrado ao ensino
meédio é possivel verificar que, em termos de estrutura curricular, hA uma demanda
diferenciada de conteudos, carga horaria e objetivos, se comparado ao ensino médio
regular, uma vez que essa modalidade de ensino, para além da formacédo para
conclusdo da ultima etapa da educacdo basica, também objetiva uma formacao
técnica especifica que dard ao egresso do curso uma habilitacdo para atuar
profissionalmente no mundo do trabalho. Dessa forma, a mediacdo também pode
favorecer aspectos referentes a formacéo dos conceitos cientificos necesséarios ao
processo de escolarizacao.

A aprendizagem de diferentes conteudos curriculares tem como base a
formacao de diversos conceitos cientificos que sao estudados nos diferentes niveis
de ensino. Vigotski (1998b, p.104) alerta para o fato de que a formagéao de conceito “é
um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de

treinamento”.

O desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados das palavras,
pressupbe o desenvolvimento de muitas fungbes intelectuais: atencéo
deliberada, memdria légica, abstracdo, capacidade para comparar e
diferenciar (VIGOTSKI,1998b, p.104).

Da fase mais precoce da infancia a puberdade, ocorrem atividades
psicologicas complexas, que vao desde formagdes intelectuais basicas até a formagéo

dos conceitos. Segundo o autor, para chegar a formacao de conceitos ha uma série
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de formacdes de pensamento (pensamento sincrético, pensamento por complexos e
conceitos potenciais) que antecedem a formacéo dos conceitos verdadeiros.

Vigotski salienta que o “aprendizado € uma das principais fontes de conceitos
da crianca em idade escolar, e é também uma poderosa for¢ca que direciona o seu
desenvolvimento” (1998b, p.107). Nesse aspecto observa-se a importancia da
experiéncia escolar no processo de formagéo de conceitos, que ocorre de forma
complexa e articulada entre as diferentes experiéncias vivenciadas pela crianca,
havendo assim um processo que leva a uma transicao entre 0s conceitos espontaneos
e os conceitos cientificos. “O aprendizado escolar induz o tipo de percepcao
generalizante, desempenhando assim um papel decisivo na conscientizacdo da
crianga dos seus proprios processos mentais” (VIGOTSKI,1998b, p.115).

Pletsch (2014, p. 123) destaca que o sujeito com deficiéncia intelectual tem
dificuldades em aspectos de metacogni¢cao, em aprender a aprender. “Tais processos,
por sua vez, explicam que os diferentes modos de desenvolvimento e funcionamento
cognitivo de pessoas com deficiéncia mental*® seriam mais lentos em consequéncia
de uma viscosidade em seu raciocinio.”

Considerando que o0 estudante com DI apresenta limitacdes no
desenvolvimento intelectual e que isso resulta em uma necessidade de mais tempo
para aprender, uma das inquietacdes apontadas pelos profissionais era a respeito da
bagagem de conhecimento que esse estudante trazia ao ingressar em um curso
técnico integrado ao ensino médio, uma vez que no novo contexto escolar seriam
trabalhados de forma mais aprofundada os conceitos desenvolvidos ao longo do
ensino fundamental, além da insercdo de novos conceitos especificos dos
componentes curriculares do ensino médio e da formacao profissional. A mediacéo,
dessa forma, pode auxiliar os profissionais a compreender as aprendizagens que ja
fazem parte do desenvolvimento real desse estudante, e elaborar estratégias que
possibilitem atuar na zona de desenvolvimento proximal.

Dessa forma, cabe observar que estratégias foram proporcionadas pelos
profissionais da educacéo para identificar o que esse estudante com DI ja apresentava

em sua bagagem conceitual, que representa seu nivel de desenvolvimento real, e,

46 A autora utiliza o termo deficiéncia mental, a época de realizacao de sua pesquisa. A alteracdo para
o conceito deficiéncia intelectual pela AAIDD deu-se em periodo posterior.
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como foram trabalhados conceitos aos quais ele ainda precisava de auxilio para
desenvolver na zona de desenvolvimento proximal.

O nivel de desenvolvimento real pode ser caracterizado por aquela
aprendizagem ja internalizada pelo estudante, e a qual ele tem autonomia para
desenvolver sem a mediacdo de outras pessoas. Quando um estudante é promovido
para o proximo ano letivo, ou quando chega a um novo ambiente escolar, as atividades
desenvolvidas na nova etapa tém como referéncia o novo curriculo proposto que fara
uso de conceitos e aprendizagens que o estudante deveria ter desenvolvido na etapa
anterior.

Devido as dificuldades relacionadas a metacognicdo e ao tempo necessario
para a aprendizagem, pode haver uma dificuldade, por parte dos profissionais, em
identificar os conhecimentos prévios desenvolvidos pelo estudante com DI na etapa
escolar anterior. Como identificar as aprendizagens que estdo internalizadas em um
estudante com deficiéncia intelectual? Como compreender o seu nivel de
desenvolvimento real?

Para compreender como os profissionais buscaram conhecer o estudante e
seu nivel de desenvolvimento real, foram analisadas falas sobre a¢des que tinham
como objetivo compreender os conhecimentos prévios desse estudante. Destaco
inicialmente os relatos apresentados no diagrama 31, que apontam para a
necessidade de conhecer inicialmente esse estudante para compreender suas

potencialidades.

Diagrama 31 — Potencialidades do estudante com deficiéncia intelectual

« P2 - Acho que o papel do professor & permitir que o aluno aprenda o0\
que ele pode aprender, que nao rotule o aluno de, que nao rotule
previamente dizendo, tu és incapaz. O ser humano é surpreendente, e
nao € de hoje que nés nos surpreendemos com a capacidade que
temos de aprender certas coisas, de fazer certas coisas. Entao acho
que o papel do professor € permitir que o aluno mostre o que é capaz. /

* P4 - Eu acho que a gente contornou isso. Entdo partimos do ele tem)
limitacbes, ele ndo pode, para ele consegue sim fazer algumas coisas,
ele € um aluno que tem caracteristicas, alguns potenciais que podem
ser explorados. No momento em que a gente comecou a trabalhar com
isso, foi muito gratificante ver o progresso dele. Y,

Fonte: Elaborado pela autora
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As falas apresentadas no diagrama 32 indicam as diferentes estratégias dos
profissionais para conhecer mais esse estudante, desde buscar informacdes sobre o
processo de escolarizacdo anterior, fazer avaliacbes diagnosticas e estabelecer
vinculos, para, a partir desse conhecimento prévio do estudante propor atividades

especificas para essa nova etapa escolar.

Diagrama 32 — Em busca de um ponto de partida

* T4 - Entdo eu percebo assim, que o [aluno], ele & alfabetizado, que bom, ele é)
alfabetizado pela professora do AEE, porque nés obtivemos essa informacdo. Que ele

veio alfabetizado por ela, e nao foi alfabetizado na sala de aula. )

» P2 - Foi diagndstico no inicio, porque eu ndo podia pressupor o que ele sabia e o que\
ele nao sabia, por isso que eu fui desde o inicio. Ah, essa parte aqui que era para ser
Obvia, realmente ela ja é 6bvia, ele ja sabia bem. Entdo descobri o que ele sabia, até
descobrir o que ele nao sabia. E a partir da identificacdo do que ele ndo sabia eu
comecava a introduzir o novo para ver até onde ele ia, na aquisi¢cdo do novo. )

* T3 - Eu procurei primeiro me aproximar dele, saber um pouco da vida dele. Depo@
dentro desse meu planejamento, mais adiante, nos préximos atendimentos ai sim eu
comecei a falar para ele, perguntar, questionar para ele. O que ele estava fazendo
aqui? Como € que ele se sentia? Por que ele escolheu o curso X e ndo o Y? E ai tudo
isso foi feito dentro de um processo, que ndo é um processo curto, né?! Foi feito, a
gente ja estd com ele ha dois anos, estd indo para o terceiro ano. Entéo eu procurei
fazer primeiro essa prévia de conhecimento da histéria dele [...] para depois comecar a
trabalhar especificamente a rotina de estudos.

Fonte: Elaborado pela autora

A fala de P2, demonstra um movimento para conhecer o estudante, o que o
estudante ja sabia e 0 que ainda era necessario a ele aprender. De acordo com
Vigotski (2001), a escola tem a responsabilidade de descobrir o nivel de
desenvolvimento do estudante e orientar 0s processos internos necessarios a

aprendizagem.

A aprendizagem escolar orienta e estimula processos internos de
desenvolvimento. A tarefa real de uma andlise do processo educativo
consiste em descobrir 0 aparecimento e o desaparecimento dessas linhas
internas de desenvolvimento nho momento em que se verificam, durante a
aprendizagem escolar (VIGOTSKII, 2001, p. 116).

Nesse sentido, os relatos apresentados no diagrama 33 indicam que 0s
profissionais identificaram que nesse estudante conhecimentos relacionados a area

de conhecimento das linguagens faziam parte de seu nivel de desenvolvimento real.
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Diagrama 33 — Linguagem

* P2 - Entao, ele tem uma deficiéncia intelectual, tem, ndo vamos fechar os olh&
para isso, mas até onde essa deficiéncia o limita? E onde ela ndo consegue limita-
lo? Por exemplo, na linguagem ela ndo consegue limita-lo, ele desenvolve apesar
dela. Entdo eu penso nesses meninos que tém a sindrome, se fossem trabalhados
nessa capacidade, primeiro se essa capacidade fosse percebida pelos profissionais
desde cedo. Ele tem, ele tem, e dificuldades tem varias, mas vamos comecar a
pensar esses alunos. Desde agora, quando ele comeca a desenvolver a linguagem,
vamos elaborar estratégias para que ele aprenda outros estimulos complexos além
desse. Entao se isso fosse feito desde cedo, chegaria no ensino médio com muito
mais capacidades desenvolvidas. [sic]

» T3 - Ele gosta muito da area das artes, entao assim, a area das linguagens eu veﬁ
que € o forte dele, pensando assim em todas as areas de conhecimento: humanas,
exatas. Eu vejo que o forte desse aluno é a area das linguagens. Se a gente
conseguisse puxar a aprendizagem dele por meio das areas das linguagens, que
seria o qué, videos, desenhos também, nao vou dizer que nao, figuras, imagens,
isso é algo que para ele, ele grava muito. E se eu retomar daqui a um més, algo
que ele viu na frente do computador, eu vejo que ele vai conseguir buscar, até pela
questdo da memodria.

Fonte: Elaborado pela autora

A partir dos relatos dos profissionais sobre momentos de interacao
proporcionados com o estudante com DI, foi possivel observar que eles identificaram,
em meio aos interesses pessoais que o estudante apresentava, que estratégias e
instrumentos poderiam, ou n&o, auxiliar em atividades escolares, conforme

apresentado no diagrama 34.

Diagrama 34 — Interesses, habilidades e estratégias evidenciados

» T4 - Nos precisamos ter paciéncia de verificar qual a melhor estratégia para)
trabalhar com ele. N6s sabemos que é a questao visual, que ele é muito bom
nisso. E explorar essas condi¢cdes e principalmente a gente deve ter bem
claro sobre o que é importante ele aprender para o curso? E o que ele nao
precisa. E cobrar que no processo avaliativo como ele pode. )

\

» T3 - Ah, tenta assistir, como ele gostava muito dos videos, ele domina muito

a questdo do Youtube, rede social, eu tentei usar isso a favor da
aprendizagem dele.

J

* P5 - Eu tentei também trabalhar com jogos matematicos, jogos simples de\

multiplicacdo, de adicao, mas nao foi tdo, ndo avancou tanto quanto eu
esperava. Eu achei que ele ia conseguir trabalhar essa parte mais ludica,
com jogos, seria mais interessante, mas nao, ele nao demonstrou tanto
aproveitamento nessa questao. )

Fonte: Elaborado pela autora
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As acOes de mediagdo propostas pelos profissionais possibilitaram um
conhecimento sobre o nivel de aprendizagem e desenvolvimento desse estudante,
seus conhecimentos prévios, seus interesses e em que area de conhecimentos ele
demonstra mais facilidade. Simultaneamente, ao ter conhecimento desses aspectos,
esses profissionais também puderam conhecer quais as maiores dificuldades
cognitivas apresentadas pelo estudante, e em que aspectos ele ainda precisa de
auxilios diretos para sua aprendizagem.

A zona de desenvolvimento proximal é caracterizada como o nivel de
desenvolvimento a que é possivel chegar a partir de um processo de media¢cdo. O
diagrama 35 apresenta alguns relatos sobre algumas dificuldades cognitivas
apresentadas pelo estudante.

Diagrama 35 — As dificuldades cognitivas do estudante com DI

\

» P2 - Ele sozinho ndo consegue produzir, ele ndo produz abstracao,
ele apenas repete.

/

~

» P5 - Ele tem dificuldade para montar os textos, a parte de ortografia,
€ uma parte que ele tem bastante dificuldade. Tem que, sei 13, a
questao dos textos, textos simples ele tem dificuldades de montar.

4

« P1 - Claro, agora quando ele tem que solucionar um problema,\
agora vamos entrar no cognitivo, ai sim ele apresenta. O que eu fiz,
por exemplo, ele tinha que fazer trabalhos, ai quando passava pra
ele o que ele fazia, ele s6 copiava, ele € um copiador muito bom,
mas dai a ele saber o que ta copiando é diferente. ¥

Fonte: Elaborado pela autora

Estes relatos apresentam duas caracteristicas bem claras sobre a
aprendizagem do estudante, quanto a atividades de reproducao o estudante consegue
desenvolver, porém quando se faz necessaria a elaboracdo de atividades que
dependam de processos abstratos as dificuldades ficam evidentes. Essa situagéo, no
entanto, reforca a importancia de disponibilizar agdes de mediacédo que favorecam o
processo de abstracdo, buscando romper com as praticas pedagodgicas voltadas as

pessoas com deficiéncia intelectual que se limitam a trabalhos concretos.
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Os trabalhos desenvolvidos com pessoas com deficiéncia intelectual por
vezes limitaram-se a trabalhos concretos, ndo sendo oferecidas aos estudantes com
essa deficiéncia atividades voltadas aos processos de abstracdo. Essas propostas,
no entanto, foram criticadas por Vigotski (2001) que indicava ser papel da escola
propor atividades que levassem os estudantes a alcancar, a partir da mediacéo, niveis
de abstracdo que sao limitados pela deficiéncia intelectual.

[...] um sistema de ensino baseado exclusivamente em meios visuais, e que
excluisse tudo quanto respeita ao pensamento abstrato, ndo s6 ndo ajuda a
crianga a superar uma incapacidade natural, mas na realidade consolida tal
incapacidade, dado que ao insistir sobre o pensamento visual elimina os
germes do pensamento abstrato nessas criancas (VIGOTSKI, 2001, p. 113).

Pletsch (2014) também apresenta uma critica as praticas escolares que se
pautam na dificuldade do estudante e, por vezes, tomam como referéncia diagndsticos
meédicos para definir o trabalho pedagdgico que serd desenvolvido, a exemplo de
casos em que a ideia de que o estudante tem uma determinada idade mental definira
que o trabalho a ele proposto estara limitado aos trabalhos desenvolvidos com outros
estudantes que tém a referida idade.

Esses autores, reforcam a importancia que as acfes de mediacdo tém na
aprendizagem de um estudante com DI, de forma a propiciar o desenvolvimento da
abstracao e de processos de elaboracao de conceitos.

A partir das entrevistas, foi verificado que diante das observacbes das
dificuldades cognitivas apresentadas pelo estudante do DI, o desenvolvimento do
pensamento abstrato foi colocado como objetivo do trabalho a ser desenvolvido,

conforme relato P2 no diagrama 36.
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Diagrama 36 — Do concreto ao abstrato

* P2 - A gente partia primeiramente desse objetivo, o objetivo era o que
estava no componente curricular, desde a conversa com o0s outros
colegas, que era trazer ele desse salto do concreto para o abstrato. Nos
queriamos trazé-lo até la.

« T3 - Eu tive que mudar de estratégia e comecar a fazer aqui no
atendimento com ele, entdo eu dava um tempo para ele assistir o video,
ele falava sobre o que ele tinha visto e depois ele colocava no papel com
as palavras dele. Que eu chamo de técnica de mapas mentais que eu
faco com ele, que ele tem que escrever em palavras chaves o que que
ele entendeu daquele contetido que assistiu ou que a gente conversou.

* T4 - Teve um momento que naquilo que ele tem mais dificuldade, p&\
exemplo, sdo varias quimicas, vamos supor que no primeiro ano
tivessem varias quimicas, entdo um professor trabalharia uma coisa
especifica comum a todas as outras quimicas, trabalharia no turmno
inverso. A mesma coisa da matematica. A mesma coisa da educacao
fisica que eu queria que se trabalhasse alguma coisa da motricidade,
que foi trabalhado, no inicio, essas questdes, motricidade ampla e fina,
também.

Fonte: Elaborado pela autora

Os relatos apresentados por T3 e T4 indicam adaptacdes realizadas pelos
profissionais, com o intuito de trabalhar de maneira direcionada determinados
conteldos que seriam comuns a mais de um componente curricular e que foram
realizadas no atendimento individualizado, no contraturno, de forma a favorecer a
aprendizagem do estudante nas atividades desenvolvidas na classe regular. As
estratégias acima utilizadas, tanto a proposta de o estudante fazer um mapa mental a
partir do seu entendimento, quanto o trabalho de um conteddo comum a varias
disciplinas, indicam a busca dos profissionais de proporcionar ao estudante o
desenvolvimento da abstragdo, a partir da sintese do que foi compreendido pelo
estudante.

No diagrama 37, P2 e P5 indicam que entre as estratégias oferecidas para
favorecer o desenvolvimento do pensamento abstrato, trabalharam o conteudo
curricular partindo do mais simples até chegar ao nivel mais complexo, a partir de
varias atividades. A fala de P5 também relata que buscou oferecer para o estudante

com DI o mesmo conteudo curricular proposto para a turma, com um diferente nivel
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de complexidade, de forma a respeitar a singularidade do estudante, porém nao
causando neste o sentimento de diferenciacdo em relagdo aos demais colegas.

Diagrama 37 — O passo a passo: 0 ensino no tempo do estudante com DI

+ P2 - Entédo o que eu quis fazer com ele, foi fazer o passo a passo, desde a
imagem, que € a primeira representacao, até essa palavra arbitraria, que &,
em termos de linguagem literal, € o mais abstrato que nés temos. Dai mais
abstrato do que isso, s6 o figurativo, que é o ultimo passo. Entdo a
estratégia era ir no passo a passo, devagar, fazendo varios exercicios,
varios exercicios.

+ P5 - Eu, sempre que possivel, eu dava os exercicios para a turma fazer, e
eu sentava ao lado do estudante para passar mais algumas informacoes,
para tentar conduzir o conhecimento dele, de forma bem mais simples, mais
basica, mas tentando dar uma forma de ele fazer também. As vezes ele se
sentia que ndo era exatamente igual. E no momento em que eu trouxe a
mesma coisa pra ele fazer, assim, para comecar do basico, atividades,
exercicios bem mais simples, mas também na mesma linha, para que ele
nao ficasse se sentindo diferenciado.

Fonte: Elaborado pela autora

Essas ac6es podem viabilizar que o que estd em processo de aprendizagem
na zona de desenvolvimento proximal do estudante, a partir das acdes de mediacgéo,
tornem-se desenvolvimento real, como ficam em destaque os relatos apresentados

no diagrama 38, sobre a participac¢do do estudante em um evento cientifico.

Diagrama 38 — Um momento para compartilhar o que se aprende

+ T2 - Aida dele, na questdo da oralidade, para a Mostra Tecnica desse ano
[2017], ja foi um &pice forte disso. Entdo, acho que foi a maior evolucdo
nessa questéo.

*P1 - E la na Mostra [...] eu fui 1&, eu ouvi a explicacéo, ele deu}
explicacdo. E o tempo todo eu vi o pai e mae assim [olhos atentos]
apresentando trabalho na Mostra. Isso para autoestima da familia, né?!
Entdo talvez a gente precise promover mais coisas nesta linha, para
evidenciar as possibilidades, um pouquinho assim, um pouquinho assim
[expressdo com os dedos de pouco a pouco, em sequéncias]. Porque para
os outros tu vais evidenciar tudo isso [expressé&o de muito com os bracos],
tu vai evidenciar muitas potencialidades, mas das pessoas com deficiéncia
talvez a gente tivesse que oportunizar outros momentos de estar em
evidéncia, porque eu sou capaz de. /

Fonte: Elaborado pela autora
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A participacdo do estudante com DI em um evento cientifico foi um relato
representativo das acdes de mediacdo proporcionadas, que consistiu em um processo
de orientacéo desde a identificacdo de uma tematica a ser pesquisada pelo estudante,
até a elaboracdo do trabalho e a apresentacdo. Diante do relato de P1, que aponta
para a necessidade de possibilitar mais momentos em que estudantes com deficiéncia
evidenciem seus potenciais, questiono: ndo seria a escola 0 espaco para que todos
0s alunos vivenciassem novas aprendizagens e fossem valorizados e respeitados em
suas diferencas? Compreendo em seu relato a evidéncia dada aos potenciais dos
outros alunos, os alunos sem deficiéncia, possivelmente por a escola ainda manter
uma estrutura que padroniza e que espera de todos os estudantes uma condi¢cao
intelectual que responda aos conteudos curriculares propostos.

Dos movimentos dos processos de escolarizacdo, a mediacdo da
aprendizagem é um elemento que pode viabilizar a continuidade de praticas inclusivas
no processo de escolariza¢do. Para além de observar os aspectos cognitivos, 0 que
o estudante com DI ja sabe e o que ele é capaz de aprender com o auxilio de um
mediador, a mediacao influenciara nas reflexdes que as praticas dos profissionais da
educacao terdo sobre seu fazer profissional e ter& influéncia também sobre o percurso

escolar desse estudante com deficiéncia intelectual.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A apresentacdo desta dissertacdo encerra um ciclo de estudos, mas para
além do registro de um percurso académico, representa também reflexdes sobre
experiéncias profissionais. Ao iniciar esta pesquisa carregava comigo uma série de
lembrancas, positivas ou negativas, que a trajetdria profissional me forneceu ao longo
dos ultimos 10 anos. Tenho boas lembrancas positivas, mas as negativas ficaram em
minha memadria como cicatrizes que ainda apresentam suas dores: a lembranca das
falas de colegas que ndo entendiam como determinado aluno podia ter chegado ao
ensino superior, “ele ndo devia estar aqui”; a discussdo com um colega que dizia ser
funcdo da equipe técnica convencer um aluno a desistir do curso, “ele nunca vai
conseguir’; a lembranca do meu constrangimento ao ver uma pessoa de muletas
chegar trémula até meu setor de trabalho para solicitar um documento para uma
amiga, que, por ser cadeirante, estava do lado de fora do campus, pois ndo tinha
condicBes de subir os 79 degraus que davam acesso aquele local.

Dentre todas as incertezas com as quais se comeca uma pesquisa, iniciei o
projeto desta, ainda antes de ingressar no curso de mestrado, apenas com a decisao
de que queria entender mais sobre a inclusdo, queria compreender porque as vezes
havia (e hoje ainda ha) divergéncias tdo grandes entre as propostas politicas e as
condicBes de se promover uma inclusdo efetiva. Talvez eu quisesse realmente saber
por quanto tempo mais seria necessario telefonar para estudantes para verificar o
porqué de ndo comparecerem mais as aulas ou porque desistiram do curso. Quero
com isso dizer que nao é facil acreditar na inclusdo quando se é responsavel por, ao
final de muitas tentativas, ter que fazer um registro que é, na pratica, o resultado de
um processo de exclusao.

Quando efetivamente ingressei ho mestrado, estava em uma outra etapa
profissional e minhas aproximacfes com a questdo da inclusdo, mesmo diante dos
desafios que se colocavam, propiciavam-me uma outra perspectiva. Parecia que
finalmente eu estava em um lugar que minha funcdo nao seria apenas a de encerrar
processos, mas de colaborar efetivamente com a formacdo de estudantes,
independentemente de suas condi¢des. Entdo passei a querer relatar aquilo que, na
minha visdo ainda superficial, era algo que dava certo e que precisava ser registrado,

para quem sabe colaborar com outras instituicbes de ensino.
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Com a imersao na pesquisa pude revisitar textos que tém orientado meu
trabalho e escutar outros profissionais da educacao, que apresentam em suas falas
as suas formas de compreender e as praticas direcionadas ao processo de
escolarizacdo de estudante com deficiéncia intelectual, com maior atencdo. Esse
processo me permitiu analisar os dados que emergiam de forma a atender o objetivo
geral desta pesquisa: analisar como profissionais docentes e técnico-administrativos
em educacao desenvolvem praticas que viabilizem a escolarizacdo de estudante com
deficiéncia intelectual em curso técnico integrado ao ensino medio.

Os discursos apresentados, possibilitaram-me uma analise mais cuidadosa
sobre as reais condic¢des de inclusdo de um estudante com deficiéncia intelectual no
contexto da educacado profissional. Por um lado, os relatos permitiram registrar
praticas dos Movimentos do processo de escolarizacdo em que € possivel observar
uma busca por estratégias que permitam a inclusao do estudante e viabilizem a sua
aprendizagem. No entanto, deparei-me, reiteradas vezes, com o discurso que traz a
tona expressdes que levam a pensar mais no que falta para que esses estudantes
realmente sejam incluidos.

Nesses discursos, em cada profissional contribui a partir de seu lugar de
atuacao, € possivel perceber diversas aproximacfes quanto ao olhar que cada um
tem quanto aos processos de escolarizacdo de um estudante com deficiéncia
intelectual. Eles dividem nao sé vivéncias profissionais, mas compartilham angustias,
desejos e projetos em comum. As diferentes vozes que permitiram a constituicdo das
categorias que emergiram nesta pesquisa, com 0s questionamentos e as reflexdes
sobre a politica de inclusédo institucional e sobre as préprias praticas profissionais
permitiram verificar que as lacunas e as barreiras que ainda existem ndo tem uma so
origem. Ao mesmo tempo, as possibilidades de desenvolvimentos de estratégias que
supram essas lacunas e que superem essas barreiras se mostram possiveis a partir
da interlocucéo e do trabalho em colaboragéo.

Ao analisar os dados que constituiram a categoria da Politica de inclusao
institucional é importante salientar que a instituicdo investe na constituicdo de
documentos normativos orientadores da politica de inclusdo e que a proposta de
inclusdo perpassa todos os documentos norteadores da instituicdo. No entanto, a
partir das falas dos entrevistados, a pratica desta politica inclusiva apresenta-se

fragilizada, muitas vezes por desconhecimento da prépria politica ou por falta de



126

estrutura (material ou humana). Essa situacdo € agravada pela impossibilidade de
atuacao mais especifica dos profissionais em relacdo ao NAPNE, pois a realizacao de
inimeras atividades acaba por nao permitir uma maior colaboracdo desses
profissionais. Além da auséncia de outros profissionais de apoio que possam atender
as demandas dos estudantes com deficiéncia.

Diante dessa situacgéo, reforco a importancia de trés processos que poderiam
favorecer as ac¢Oes inclusivas na instituicdo: 1. Propiciar momentos de formacéo dos
profissionais, tanto em relacdo as politicas institucionais, quanto a tematicas
especificas relacionadas a inclusdo, de forma que a inclusdo possa ser realmente
institucionalizada e nao apenas resultado do ativismo de alguns servidores; 2.
Reavaliar a estrutura organizacional da instituicdo para que as demandas do NAPNE
possam ser atendidas, inclusive que haja um espaco especifico que facilite a
constituicdo de uma identidade deste Nucleo; 3. Viabilizar a contratacdo de
profissionais de apoio, cuidadores e monitores, quando essenciais ao processo de
escolarizacédo dos estudantes, desde o momento do ingresso destes na institui¢ao.

Acrescento aqui outro aspecto referente a politica de inclusédo institucional
gue, diante dos relatos apresentados, nao foi possivel destacar como uma categoria
especifica, porém penso ser necessario observar para que a proposta de inclusédo que
hoje é colocada nos documentos institucionais ndo se torne motivo de descrédito. Ao
observar a politica de ingresso discente, as ofertas de vagas em cada curso, a politica
de acles afirmativas e alguns relatos que surgiram a respeito da dificuldade de dar
maior atencdo ao estudante com deficiéncia intelectual frente ao numero de
estudantes da turma, um aspecto observei como delicado: o numero de estudantes
com deficiéncia previstos por turma. Penso ser essencial a politica de acbes
afirmativas, que permite o acesso por meio das cotas, de forma a favorecer igualdade
de oportunidade no acesso as instituicoes federais de ensino. No entanto, para que
esse acesso possa ser acompanhado de reais condicbes de permanéncia, de
participagcdo e de aprendizagem, a instituicdo necessita ter condicbes de
redimensionar o nimero de alunos em sala de aula, nos casos em que as condicdes
dos estudantes com deficiéncia requerem uma maior atengdo dos professores para
gue a mediacdo da aprendizagem seja viavel.

Com a atual estrutura prevista no IFRS — campus Caxias do Sul, cada turma

de ensino médio integrado tem uma previsdo de reserva de 5 (cinco) vagas para
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alunos com deficiéncia por turma, em um total de 30 (trinta) alunos ingressantes por
ano letivo. Esse numero de alunos, por vezes, € acrescido do numero de estudantes
que ficam retidos. Como a atual estrutura do campus, considerando espaco fisico e
namero de professores, ndo prevé o redimensionamento do numero de turmas e de
alunos por turma, a proposta de incluséo fica fragilizada se houver superlotacdo de
turmas, com estudantes que podem apresentar as mais diferentes necessidades
educacionais especificas. O numero excessivo de alunos por turma tem sido apontado
como desafios aos processos inclusivos em outras pesquisas (ANJOS; ANDRADE;
PEREIRA, 2009; BALBINO, et. al, 2017)

Quanto aos movimentos do processo de escolariza¢do, encerro esta etapa da
pesquisa com a alegria de escutar relatos de buscas por mudancgas. Por poder ouvir
gue a colaboracdo entre os profissionais € colocada como uma possibilidade, que ha
reflexdo a respeito da necessidade de romper as barreiras atitudinais que ainda
existem, e que o olhar para as singularidades e potenciais de um estudante com DI é
apresentado como preocupacao dos profissionais que buscam diferentes estratégias
para mediar o processo de aprendizagem. Esses sao indicadores de que ha um
movimento em prol da inclusdo e que se acredita nos potenciais apresentados pelo
estudante.

Além disso, cabe destacar o empenho dos profissionais que, diante dos
desafios, buscaram estratégias para garantir um atendimento especifico para o
estudante com deficiéncia intelectual. Mesmo que inumeros relatos indicassem a
auséncia de um profissional especializado, isso ndo impediu a organizacdo de um
processo de atendimento no contraturno. E ainda, a preocupacdo em pensar, diante
das necessidades apresentadas pelo estudante, quais as possibilidades de atuacao
profissional, o que demonstra que realmente h4 uma preocupacdo com que esse
aluno tenha possibilidade de obter uma formagé&o profissional.

No entanto, as expectativas que surgem entre os profissionais, seja em
relacdo aos processos de aprendizagem do estudante, ao trabalho que é desenvolvido
por esses profissionais ou pela certificacdo devida a um egresso de curso de
educacao profissional, indicam que, mesmo numa perspectiva inclusiva, a educacéo
€ prioritariamente pensada para um publico que atendera aos objetivos propostos para
a formacdo, gerando assim possibilidades de permanéncia de discursos de

normalizagé&o.
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Diante disso, reforgco a importancia de favorecer momentos de formagéo
continuada para os profissionais, especificamente no que se refere a questdes
conceituais e a elaboracéo de planos de adaptacéo curricular, para que aqueles que
estejam envolvidos no processo tenham condi¢cdes de adquirir a formacdo que, para
muitos, ndo foi possivel em seu processo de formacéo inicial nem em experiéncias
profissionais anteriores.

Encerro esta etapa com a sensacao de inacabamento. Esta dissertacéao foi
tecida a partir de inimeras leituras e escutas, e penso que este texto parece nao ter
condicdes de acolher todas as contribuicdes que seriam pertinentes a essa tematica.
Desta forma, aponto alguns aspectos que ficam nesse momento silenciados, mas que
podem ser retomados em pesquisas futuras.

Um primeiro aspecto € a possibilidade de escuta de professores de outras
areas de conhecimento. A partir deste ponto, considero pertinente que pesquisas
futuras possam observar, além das areas de conhecimento jA contempladas neste
estudo, linguagem e formacéo profissional, as areas de conhecimento de ciéncias
humanas, ciéncias da natureza e matematica.

Questdes referentes ao contexto familiar foram recorrentes nas falas dos
entrevistados, no entanto, como esta pesquisa se propds a fazer uma andlise
referente ao contexto da educacéo formal a partir dos profissionais que atuam no
espaco escolar e ndo contemplou entrevistas com familiares, aponta-se aqui um
campo a ser abordado em novas pesquisas, de forma que, a partir de uma visdo mais
integrada do contexto ndo-escolar, possam-se observar as contribuicoes ou desafios
gue se constituem considerando essas relacées com o contexto escolar.

No que se refere aos profissionais que participaram da pesquisa, em suas
falas varios relatos sobre o seu processo de formacao e experiéncia profissional, que
nao foi direcionado para trabalhar com estudantes com deficiéncia, deram-me indicios
de que ha nesse aspecto uma possibilidade de pesquisa quanto ao processo de
formacdo e experiéncia de profissionais que trabalham com estudantes com
deficiéncia na rede regular de ensino.

Por fim, encerro esta dissertacao respondendo a mim mesma, as inquietacoes
gue trouxe quando decidi que me dedicaria a estudar a tematica de inclusdo. Entendo
hoje que, aos estudantes com deficiéncia, em especial aos estudantes com deficiéncia

intelectual que precisam de importantes adaptacdes curriculares em seu processo de
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formagéo, é necesséario um grande envolvimento de todos os profissionais para
garantir que as politicas sejam efetivas. Possivelmente, por muito tempo eu ainda
tenha que contatar estudantes que se ausentaram ou ja desistiram de frequentar a
instituicdo. O que importa ndo € a quantidade do trabalho que terei e 0 nimero de
vezes que posso ficar frustrada, mas importa continuar a acreditar que todas as
pessoas, independentemente de suas condi¢des, sao sujeitos com direito a educacéo,
e cabe a mim, mesmo diante de todas as incertezas que se colocam no atual contexto

da educacéo nacional, seguir nessa caminhada.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO DA INSTITUICAO

TERMO DE CONSENTIMENTO DA INSTITUICAO

Por meio do presente instrumento, eu, ,

Diretor-Geral do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Sul — campus Caxias do Sul, autorizo a pesquisadora do Mestrado em Educacéao
da Universidade de Caxias do Sul, Querubina Aurélio Bezerra, a realizar nesta
instituicdo a pesquisa intitulada “A escolarizagdo de estudante com deficiéncia
intelectual em curso de educacgao profissional no IFRS”.

Declaro que fui informado pela pesquisadora sobre os objetivos e os
procedimentos da pesquisa. Declaro também que fui informado que a referida
pesquisa ndo gerara despesas, nem pagamentos para a instituicdo e a nenhum dos
envolvidos nos trabalhos realizados durante a pesquisa.

Declaro que a pesquisadora podera ter acesso aos documentos institucionais
(Atas e relatérios) do Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas (NAPNE) do campus Caxias do Sul.

Declaro estar ciente que serdo assegurados os direitos previstos na
Resolugdo CNS 510/2016, dentre os quais:

1. garantia de assentimento ou consentimento dos participantes da pesquisa,
esclarecidos sobre seu sentido e implicacdes;

2. garantia da confidencialidade das informacgfes, da privacidade dos
participantes e da protecao de sua identidade, inclusive do uso de sua imagem e voz;

3. garantia da nao utilizacdo, por parte do pesquisador, das informacdes

obtidas em pesquisa em prejuizo dos seus participantes;

Caxias do Sul - RS, / /

Carimbo e assinatura
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado participante,

Gostariamos de convida-lo a participar do projeto de pesquisa “A escolarizagdo de
estudante com deficiéncia intelectual em curso de educacédo profissional no IFRS”,
através de uma entrevista realizada pela estudante do curso de Mestrado em
Educacdo da Universidade de Caxias do Sul, Querubina Aurélio Bezerra, sob a
orientacao da Prof.2 Dra, Carla B. Valentini.

O objetivo desta pesquisa € analisar como os profissionais da educacao, que atuam
em uma instituicio da Rede Federal da Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnolbgica, operacionalizam a escolarizacdo de estudantes com deficiéncia

intelectual em curso técnico integrado ao ensino médio.

Esta pesquisa justifica-se pela ampliacdo do acesso de pessoas com deficiéncia
intelectual nos diferentes niveis e modalidades de ensino, o que proporcionou 0
interesse em pesquisar como o0s profissionais da educacdo operacionalizam o

processo de escolarizacdo desses estudantes.

1. Participantes da Pesquisa: Seréo convidados a participar desta pesquisa cinco
professores e trés técnico-administrativos em educacdo que tenham desenvolvido
trabalhos com estudante com deficiéncia intelectual entre os anos de 2016 e 2017, e
o coordenador do NAPNE.

2. Envolvimento na Pesquisa: Vocé sera convidado a participar de uma entrevista, que
sera gravada, se assim o permitir, e que ter4 a duragdo maxima de uma hora. Vocé
recebera esclarecimentos sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Sinta-
se livre para recusar a sua participacao, retirar o seu consentimento, interromper a

sua participagéo, ou solicitar o acesso a este registro de consentimento a qualquer
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momento. Sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar néo ira acarretar

qualquer penalidade ou perda de beneficios.

3. Procedimentos: Os instrumentos utilizados para a constru¢cdo de dados deste
estudo serdo: entrevistas com professores e com técnico-administrativos em
educacado, documentacao da instituicdo e, quando autorizados, registros de aula dos
professores e registros dos atendimentos realizados pelos servidores técnico-

administrativos em educacao.

4. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa nao traz complicacoes legais.
No entanto, pode haver algum desconforto ou constrangimento da parte do
entrevistado ao responder as perguntas da entrevista. Vocé tera total liberdade para
nao responder qualquer pergunta que o faca sentir-se desconfortavel. A entrevista

apresenta um risco minimo, semelhante ao que se esta sujeito em um dia a dia normal.

5. Beneficios: Os resultados desse estudo servirdo para melhor compreender como o
processo de inclusdo vem acontecendo no IFRS, a partir do trabalho realizado pelos
servidores que compdem as carreiras profissionais nesta instituicdo de ensino. Mesmo
que ndo haja beneficios diretos em sua participacdo, indiretamente vocé estara
contribuindo para a compreensdao do fenbmeno estudado e para a producdo de
conhecimento cientifico.

6. Pagamento: A participacdo na pesquisa é voluntaria, ndo gerando nenhum
pagamento. Além disso, ndo havera nenhum tipo de despesa para participar da

pesquisa.

7. Confidencialidade: Na publicacdo dos resultados desta pesquisa, as identidades
serdo mantidas no mais rigoroso sigilo, ndo havendo identificagéo do participante em
nenhuma publicacdo que resultar deste estudo. Serdo omitidas todas as informagdes
que permitam identificar os participantes. Os dados da pesquisa poderao ser vistos
exclusivamente pelo pesquisador e seu orientador. Nomes ou materiais que indiqguem

a sua participacédo nao serao liberados sem sua permissao.
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8. Problemas ou perguntas: A pesquisadora se compromete a esclarecer devida e
adequadamente qualquer duvida ou necessidade de informacfes que o participante
venha a ter no momento da pesquisa ou posteriormente, através do telefone (54)

98117.9423 ou e-mail: querubina.bezerra@caxias.ifrs.edu.br

9. Comité de Etica: Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade de Caxias do Sul (CEP/ UCS), colegiado interdisciplinar e independente,
criado para aprovar ética e cientificamente as pesquisas envolvendo seres humanos,
bem como acompanhar e contribuir com o seu desenvolvimento. O CEP/ UCS tem
suas atividades realizadas na Universidade de Caxias do Sul, Bloco M, sala 106.
Telefone: (54) 3218-2829. E-mail:cep-ucs@ucs.br

Atenciosamente,
Querubina Aurélio Bezerra
Pesquisadora

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu

portador do CPF n° , declaro que fui informado do

objetivo do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas.
Sei que a qualquer momento posso solicitar novas informacgdes e modificar a decisao
de participar da pesquisa, se assim o desejar. Recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas duvidas.

Caxias do Sul, de de 20 )

Assinatura
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Informacdes Gerais

Formacdao, &rea de atuacado e tempo de atuacdo na &rea indicada;

Tem experiéncia na docéncia? Caso afirmativo, quanto tempo? (Pergunta para
técnicos e coordenador do NAPNE)

Tem experiéncia em atividades técnico-pedagogicas? Caso afirmativo, quanto tempo?
(Pergunta para docentes e coordenador do NAPNE)

Jéa trabalhou com alunos com Necessidades Educacionais Especificas (NEE)? Caso
afirmativo, que tipo de NEE e por quanto tempo?

2. Acao profissional

O que considera ser a funcao da educacéo profissional?

Quais suas principais a¢des ao planejar o seu trabalho?

O que vocé destaca de relevante no trabalho que desenvolve?

O que vocé destaca como desafio para o desenvolvimento do seu trabalho?

3. Acao profissional com o aluno com DI

O que vocé destaca em sua experiéncia profissional na educacdo com estudantes
com DI?

O que vocé compreende por escolarizacédo? (explorar dimensdes relacionadas
a escolarizacdo, caso a resposta anterior traga informac¢des que se aproximem deste
conceito)

Que potenciais vocé identificou nesse estudante?
Vocé identifica dificuldades em trabalhar com um estudante com DI? Caso afirmativo,
gue tipo de dificuldades? (explorar dimensdes do cotidiano)

O que vocé entende sobre a deficiéncia intelectual? (explorar dimensdes
relacionadas as limitacbes e aos potenciais do estudante com DI, caso a resposta
anterior aponte para a DI como indicativo para a dificuldade em desenvolver trabalho
com o estudante)

Quais estratégias vocé desenvolve para atender as necessidades educacionais
especificas do estudante com DI?

O que vocé entende por inclusédo na educagédo?

Vocé busca apoio de outros profissionais para o desenvolvimento de suas atividades

profissionais direcionadas ao estudante com DI?
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4. Informagbes complementares

Ha algo mais que vocé gostaria de expressar a respeito desta teméatica?

OBS.: Outras questdes serdo propostas de acordo com as respostas do entrevistado



