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RESUMO

Pensar a educacao inclusiva requer olhar ndo apenas para marcos legais e acdes
institucionais, mas também para a esfera individual dos estudantes, a fim de ampliar
0 debate sobre o processo inclusivo. As pessoas com deficiéncia foram e ainda sao
segregadas da participacdo social, apesar de avancos nos debates e a promulgacéo
de leis e decretos, que desde 1990 defendem a participacdo de todas as pessoas na
escola, considerando suas caracteristicas individuais. Com a perspectiva inclusiva na
escola e no mundo do trabalho, esta pesquisa aborda aspectos subjetivos dos
estudantes com deficiéncia em cursos técnicos integrados ao Ensino Médio. Com o
aporte da Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzalez Rey, este estudo tem
como objetivo geral analisar a configuracéao de sentidos subjetivos de estudantes com
deficiéncia no que tange a escolarizacdo em cursos técnicos integrados ao Ensino
Médio. Participaram da pesquisa quatro estudantes de uma unidade do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul matriculados em
cursos técnicos integrados ao Ensino Médio. A partir da proposta metodolédgica da
Epistemologia Qualitativa, 0 momento de construgdo da informagdo com cada
participante, realizado de forma on-line, foi dividido em trés dimensdes: uma entrevista
com perguntas abertas e fechadas para obtencdo de dados demograficos e
informacdes sobre a escolarizacdo pregressa e sobre a permanéncia na Instituicéo;
uso de fotografias como materialidade mediadora para expressdo de sentimentos e
significados vivenciados na escola; e uma entrevista com perguntas abertas para
acessar os sentidos subjetivos dos estudantes. As falas e expressdes de cada
participante foram analisadas e apresentadas individualmente, constituindo
indicadores que permitiram a constru¢cdo dos seguintes nucleos de significacao:
relacdes interpessoais de validacdo; percepcdo da diferenca no espaco escolar; a
exclusdo na inclusédo; ser sujeito ndo massificado/apagado pela deficiéncia; e
dindmica entre desafios e conquistas. Esses ndcleos situam a producao de sentidos
subjetivos estando relacionados com a busca pela valorizacdo do outro; a vergonha
da diferenca; a subestimacdo de si mesmo; a exclusdo e menor-valia;, e ao
enfrentamento e conquista diante de desafios. Compreender as emocoes e producdes
simbdlicas dos estudantes com deficiéncia na escola permite reconhecé-los como
sujeitos no espaco escolar e ndo as margens. A percepcéao da dindmica de incluséo e
exclusao relativa as vivéncias dos estudantes com deficiéncia abre possibilidades
para questionar e fortalecer praticas escolares com vistas a efetividade do processo
inclusivo. Além disso, reforca o percurso que precisa continuar a ser feito na busca
pela consideracdo das pessoas com deficiéncia como sujeitos de direitos e deveres
na escola e, consequentemente, na sociedade.

Palavras-chave: Inclusdo. Deficiéncia. Educacao Profissional. Sentidos Subjetivos.



ABSTRACT

Inclusive education requires the comprehension of more than legal frameworks and
institutional actions, it also encompasses the individual aspect of each student, in order
to broaden the discussion on the process. Disabled people have been and are still
segregated from social participation, despite advances in debates and the enactment
of different laws and decrees since 1990, defending the participation of all people in
the school system, with full acceptance of their individual characteristics. With an
inclusive perspective towards education and the work environment, this research is
about the subjective aspect of students with disabilities from different technical courses
in the Brazilian High School system. With the contribution of the Theory of Subjectivity
developed by Gonzéalez Rey, this study has the purpose of analyzing the configuration
of subjective senses for students with disabilities with regard to schooling in technical
courses integrated to High School. Four students from a unit of the Federal Institute of
Education, Science and Technology of Rio Grande do Sul (Brazil), enrolled in technical
courses integrated to High School, participated in the research. Based on the
methodological proposal of Qualitative Epistemology, the moment of information
construction with each participant, carried out online, was divided into three
dimensions: an interview with open and closed questions to obtain demographic data,
previous education information, and permanence in the Institution; the use of
photographs as material resources to mediate the expression of feelings and senses
experienced at school; and an interview with open questions to access the students’
subjective senses. The speeches and expressions of each participant were analyzed
and presented individually, as indicators that allowed the construction of the following
cores of meaning: interpersonal relationships of validation; perception of difference in
the school environment; exclusion in inclusion; being a non-massified / erased person
due to a disability; and dynamics between challenges and achievements. These cores
produce subjective meanings related to the search for valuing the other; to the shame
of difference; to the underestimating of oneself; to exclusion and depreciation; and to
facing and overcoming challenges. Understanding the emotions and symbolic
productions of students with disabilities at school allows them to be recognized as
subjects within the school space, and not on its margins. The perception of the
inclusion and exclusion related to the experiences of students with disabilities opens
possibilities for questioning and strengthening school practices, with a view to the
effectiveness of the inclusive process. In addition, it reinforces the path that must
continue to be taken in the search for the consideration of people with disabilities as
subjects of rights and duties at school, and, as a consequence, in society.

Keywords: Inclusion. Disability. Professional education. Subjective meanings.
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1 INTRODUCAO

Esta proposta de pesquisa tem énfase no publico dos estudantes com
deficiéncia, no que tange a subjetividade desses sujeitos. Tal publico instiga a
pesquisadora, enquanto Psicéloga em uma unidade do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), que possui estudantes com
deficiéncia em seus diferentes cursos.

Dentre as funcdes desempenhadas na instituicdo escolar, realizam-se
aconselhamento aos estudantes, compreendendo seus aspectos emocionais e
sociais, e orientacdo aos professores no manejo de situacfes que possam contribuir
para o processo de ensino e aprendizagem. Além disso, assessorar grupos de
trabalho (comissdes) no desenvolvimento de atividades que promovam a saude
mental dos alunos, dos professores e da equipe de ensino faz parte do trabalho.

Por aproximadamente trés anos, a pesquisadora atuou em um nucleo de
trabalho da instituicdo direcionado para aspectos da educacdo inclusiva. Com carater
consultivo e propositivo, as fun¢gdes do ndcleo correspondem a disseminar a cultura
da inclusdo na Instituicio com projetos e acbes educacionais, garantir a
implementacéo de politicas de acesso, permanéncia e éxito dos alunos e promover a
guebra de barreiras atitudinais, educacionais e arquitetbnicas. O publico atendido
corresponde aos estudantes com deficiéncia, altas habilidades/superdotacéo,
transtornos globais do desenvolvimento e outros transtornos de aprendizagem.

Nas atuacdes junto aos estudantes com deficiéncia, seja atendendo-os de
forma individual, seja atuando com os professores com vista a permanéncia e ao éxito
desses estudantes na Instituicdo, foram despertando inquietacbes na pesquisadora.
Entende-se que as prerrogativas institucionais de atendimento ao aluno com
deficiéncia, que séo reflexo de discussdes e construcfes legais nacionais, Sao
essenciais no acesso, na permanéncia e no éxito desse publico. No entanto, na
atuacao profissional, surge o questionamento: a legislacdo e as adaptacdes
estruturais e pedagogicas decorrentes de normativas institucionais conseguem
garantir a efetividade dos processos inclusivos sem que sejam vistos o estudante e as
relacbes que estabelece na escola?

A escola, em sua funcédo educativa, tem como funcéo criar condicdes aos
sujeitos para compreender, interpretar e transformar a realidade humana e o mundo

(PAVIANI, 1991). No entanto, historicamente, a escola constituiu-se para ensinar o
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gue queria e para quem queria, em um modelo que atendesse poucos ou um grupo
determinado de alunos com um objetivo especifico. Ou seja, um Unico modelo de
escola com caracteristicas de padronizacéo e hierarquizacdo (TACCA; GONZALEZ
REY, 2008). Kassar (2016) comenta o forte carater seletivo e excludente da educacéo
brasileira nos anos 50 do século XX e os esforcos a partir desse periodo para insercao
de estudantes na escola.

Nas ultimas décadas, com inicio na década de 70, debates sobre as préticas
escolares que impediam o acesso ou dificultavam o processo de aprendizagem das
pessoas foram sendo construidos, com atencdo especial para grupos
tradicionalmente excluidos (GLAT, 2011). A educacéo das pessoas com deficiéncia
carrega essa marca de exclusdo, pois o atendimento educacional desse publico,
guando oferecido, constituiu-se de modo separado dos alunos considerados normais
(KASSAR, 2011).

Diversas leis, decretos e resolucbes foram compondo as acbes em favor da
inclusdo. No ambito internacional, a Declaragdo Mundial sobre a Educacéo para
Todos, de 1990, que versa sobre a igualdade do acesso a educacao das pessoas com
deficiéncia, e a Declaracdo de Salamanca, de 1994, que defende a escola no
atendimento de todas as criancas independentemente das caracteristicas fisicas,
intelectuais, emocionais, sociais ou outras, sdo exemplos de discussdes propostas
pela UNESCO para universalizar a educacdo, as quais mobilizaram o Brasil na
implementacédo de reformas no ensino para efetivar a educacdo para todos (GLAT,
2011; KASSAR, 2016).

Dentre as diretrizes propostas pelo governo brasileiro a partir de discussdes
internacionais, cita-se a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da
Educacéao Inclusiva, de 2008, que defende o direito de todos os alunos a aprenderem
e conviverem juntos sem qualquer tipo de discriminacao, visando superar a logica da
exclusao (BRASIL, 2008c). No ano seguinte, em 2009, a Resolugao n° 4 de 02 de
outubro institui diretrizes para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao
Basica (AEE), devendo o estudante publico da educacdo especial (alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo)
estar matriculado na rede comum de ensino e no AEE, o qual suplementa e
complementa a formacé&o do aluno por meio da disponibilizacdo de servicos, recursos

e estratégias que eliminam as barreiras de sua aprendizagem (BRASIL, 2009).
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Ainda no mesmo ano da Resolucdo, em 2009, ocorreu outro marco
internacional para educacéao inclusiva, a Convencao Internacional sobre os Direitos
da Pessoa com Deficiéncia, aprovada pela Organizagdo das Nag¢bes Unidas, e que
tem o Brasil como um dos seus signatarios por meio do decreto n°® 6.949/2009. A
Convencao busca a promocdo e a protecdo dos direitos humanos e liberdades
fundamentais a todas as pessoas com deficiéncia. Cabe mencionar a definicdo da
pessoa com deficiéncia como aquela que possui impedimentos de longo prazo de
carater mental, fisico, intelectual ou sensorial que podem obstruir sua participacao
efetiva e plena em igualdade de condi¢cdes com outras pessoas (BRASIL, 2009).

Nesses movimentos de inclusdo, € importante assinalar o conceito de
necessidades educacionais especiais empregado na Declaracdo de Salamanca, que
diz respeito a todas as pessoas que possuem alguma necessidade educacional
originaria de deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem. Na declaracdo, a escola
deve incluir criangcas com deficiéncia, superdotacdo, de rua, que trabalham, de
populacdo ndémade, pertencente a minorias étnicas, culturais ou linguisticas, e
marginalizadas. Assim, nessa ideia de incluir esse publico no arranjo educacional, que
foi construido para atender a maioria, decorre o0 conceito de escola inclusiva
(UNESCO, 1994).

Na Politica da Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva, o
conceito de educacdo especial remete ao publico das pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo. Nessa
politica, a educacéo especial realiza atendimento educacional especializado, o qual
identifica, elabora e organiza estratégias pedagodgicas de forma complementar a
formacao do aluno, visando a sua autonomia dentro e fora da escola, diferenciando-
se das atividades desenvolvidas na sala de aula, porém mantendo articulagdo com
elas. Aos alunos com transtornos funcionais especificos (dislexia, disgrafia,
discalculia, transtorno de atencdo e hiperatividade, disortografia, entre outros), a
educacdo especial atua em articulacdo com o ensino comum, orientando no
atendimento das necessidades educacionais desses alunos (BRASIL, 2008c).

Pontuar esses conceitos torna-se importante para o entendimento da incluséo
na escola e educacgao inclusiva. Meletti e Bueno (2011) problematizam a educacgao
especial na compreensdo de que apresentar um publico-alvo para apoio nas
necessidades escolares ndo comtempla de forma ampla os alunos como a proposta

da educacéo inclusiva. Defender a educacdao inclusiva é pensar no ingresso de todos
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a escola, ao mesmo tempo em que a permanéncia com aproveitamento académico
de todos deve ser conquistada (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007).

Para Bueno (2008), pensar a inclusdo escolar restrita a populacdo
tradicionalmente atendida pela educagéo especial € ndo perceber que o fracasso
escolar geralmente esta abatido nos desprovidos sociais, sejam eles pessoas com
deficiéncia ou néo, a partir de politicas sociais e econdémicas injustas. Assim, o autor
diferencia inclusdo escolar de educacdo inclusiva. A primeira diz respeito a
incorporacdo na escola de alunos tradicionalmente excluidos, enquanto que a
educacao inclusiva refere-se a um objetivo a ser alcancado. Em sua perspectiva, ndo
sera possivel alcancar a educacao inclusiva de forma verdadeira em uma sociedade
excludente, ao mesmo tempo que considerar a educacao inclusiva como uma meta
significa que continuardo a existir alunos excluidos que necessitardo de atencao
especial para deixar de serem excluidos.

Diante disso, é reconhecida e valorizada a proposta da educacao inclusiva,
entendendo-a no seu aspecto amplo ao considerar que a escola deve atender e
estruturar-se a partir das necessidades de todos os alunos (MANTOAN, 2003). No
entanto, este trabalho tem seu foco nos estudantes com deficiéncia. Entende-se que
€ desafiador e importante refletir sobre a realidade escolar desses estudantes,
levando-se em conta as marcas de exclusdo das pessoas com deficiéncia,
marginalizadas dos processos escolares ao longo da histéria. As discussdes sobre a
tematica da deficiéncia permitiram que essas pessoas saissem da invisibilidade social,
ainda que muito se precise avancar, e pudessem ser vistas com direitos e deveres
sociais e educacionais.

De acordo com Skliar (2015), de 1 a 5% das pessoas com deficiéncia em idade
escolar estdo na escola, nos paises da América Latina. A exclusdo desse publico
também pode ser vista, especificamente, no Brasil, conforme o udltimo Censo
Demografico (IBGE, 2010%), em que 61,1% da populacdo com deficiéncia com 15 anos

ou mais ndo possuem instrucdo ou tém o Ensino Fundamental incompleto, em

1 O Censo Demogréfico de 2010 apontou 45,6 milhdes de pessoas com deficiéncia no Brasil, ou 23,9%
da populagédo, considerando incapacidades, em seu aspecto amplo, que podem implicar em
dificuldades/problemas na estrutura do corpo e nas atividades. Em 2018, o IBGE, a partir das
recomendacfes do Grupo de Washington, realizou uma releitura dos dados do Censo de 2010 a
respeito das pessoas com deficiéncia e considerou para a estatistica a populagdo com muita dificuldade
ou que nao consegue desempenhar funcdes e atividades basicas. Com esse corte, 0 publico das
pessoas com deficiéncia no Brasil é considerado de 12,7 milhSes de pessoas ou 6,7% da populacao
(IBGE, 2018).
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comparacao com 38,2% das pessoas com 15 anos ou mais que nao apresentam
deficiéncia. O Censo também refere que 17,7% das pessoas com 15 anos ou mais
com deficiéncia possuem Ensino Médio e Superior incompleto, em comparacédo com
29,7% das pessoas com 15 anos ou mais sem deficiéncia.

Na Instituicdo de realizacdo da pesquisa, do total de 1044 alunos matriculados,
ha 12 estudantes com deficiéncia. Dentre os estudantes com deficiéncia na instituicao,
0 maior numero encontra-se matriculado em cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio. De acordo com a LDB (BRASIL, 1996), essa modalidade de educacéo
profissional técnica de nivel médio destina-se aos concluintes do Ensino Fundamental,
sendo a habilitacdo profissional técnica oferecida na mesma matricula do Ensino
Médio. Devido a Instituicdo ter o maior nimero de estudantes com deficiéncia nos
cursos integrados, ao interesse em compreender a escolarizagcdo dos estudantes
nessa modalidade de ensino pela recente histdria na educacao brasileira e a marca
de inclusdo e exclusdo presente na concepcdo de Educacédo Profissional e Ensino
Médio no Brasil, define-se este como o publico da pesquisa.

Perceber o numero de estudantes com deficiéncia tanto na instituicdo da
pesquisa como nos dados do Censo Demografico remete ao texto de Skliar (2015),
segundo o qual avancos juridicos foram efetivados para a inclusdo das pessoas com
deficiéncia na educacdo, porém ainda € baixa a porcentagem desse publico no
sistema educacional. Assim, apesar de a legislacdo vigente sobre o tema propiciar
acesso e permanéncia do estudante com deficiéncia na escola regular, € necessario
olhar para além da legislacdo e infraestrutura escolar, percebendo a dimensédo do

sujeito. Conforme afirma Skliar (2015, p. 17):

[...] ndo se trata apenas de proclamar politicas de acesso universal as
instituicbes, quanto & entrada irrestrita de todas as pessoas com deficiéncia
nas escolas, mas também, e no mesmo ato, criar um pensamento e uma
sensibilidade relacionados ao que significa estar juntos, o “para que” desse
estar juntos, qual o conceito desse estar juntos.

Tacca e Gonzalez Rey (2008) afirmam que o desafio da escola é transitar entre
a diferenca e a igualdade, entre o que sO pode ser visto pela perspectiva da
diversidade e aquilo que deve ser igual para todos. Ou seja, se conteudos devem ser
possiveis de acesso a todos, por outro lado a escola ndo pode impor modelos Unicos,
padrées a serem seguidos, considerando o risco de poucos terem sucesso por se

adaptarem melhor ao modelo. Os autores comentam, nesse sentido, que as emocoes
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e o0s sentidos produzidos por estudantes no espaco escolar precisam ser
considerados e explorados na pesquisa educacional.

Assim, perceber a efetividade da educacgéo inclusiva implica olhar para os
sujeitos envolvidos nesse processo. No caso da presente pesquisa, contemplam-se a
perspectiva do estudante, os sentidos produzidos na relacdo com colegas e
professores, com os conteudos e com o0 espaco escolar. Coutinho, Carneiro e
Salgueiro (2018) afirmam que a aten¢do para 0 que 0s proprios estudantes expressam
sobre a vida escolar, além de percebé-los como sujeitos ativos nos espagos em que
estdo inseridos, permite a construcdo de novo olhar sobre a escola. Os autores
criticam que os debates sobre a escola acontecem geralmente a partir do olhar do
adulto, sendo considerado este o professor ou pesquisador da &rea. Assim,
compreender a singularidade dos estudantes aproxima-se de um lugar necessério de
ser explorado.

Diante disso, a presente pesquisa direciona-se para a subjetividade dos
estudantes com deficiéncia em cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio. Utiliza-
se a abordagem tedrico-metodoldgica de Gonzélez Rey (2003; 2010; 2002), que
contempla o conceito de sentido subjetivo e a inter-relacéo de individuo e sociedade.
Nessa perspectiva, o0 método utilizado é o proposto por Gonzalez, a Epistemologia
Qualitativa, que entende a constru¢cado do conhecimento a partir de trés principios: o
carater construtivo-interpretativo de producdo permanente do conhecimento; a
legitimacdo do aspecto singular como fonte do conhecimento; e a compreensédo da
pesquisa como processo de dialogo e comunicacdo (GONZALEZ REY, 2002).

Estudar a subjetividade, na teoria de Gonzalez Rey, ndo equivale a estudar os
processos psicolégicos automatizados e sensoriais desprovidos de emocionalidade,
como a atencdo involuntaria diante de um estimulo forte. A subjetividade é
compreendida nessa teoria na articulacao do individual e o social, sendo que esses
espacos interagem de forma contraditoria, recursiva e reciproca (MARTINEZ;
GONZALEZ REY, 2017).

Ainda, ao falar sobre subjetividade nesta pesquisa, assume-se a perspectiva
do sujeito constituido na e pela atividade, que, por meio de suas expressodes, revela
sua histoéria, suas relacbes sociais e sua singularidade (AGUIAR; OZELLA, 2013).
Além disso, € olhar o individuo como produtor e atuante de seu desenvolvimento, nao
correspondendo de forma linear as exigéncias externas, mas em atividade diante

dessas exigéncias e na construcéo de si e seu espaco (GOMES; SOUZA, 2014). O
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sujeito, em sua subjetividade, integra o0s seus elementos individuais, suas
configuracbes subjetivas as continuas condicfes historicas, culturais e sociais,
organizando o mundo em que vive e atua em uma dimensdo simbdlico-emocional
(TACCA; GONZALEZ REY, 2008).

Assim, o olhar para a subjetividade n&o é desvinculado dos processos sociais,
pois, como afirma Vigotski (2001), um dos autores em que se baseia Gonzalez Rey,
0S processos psiquicos possuem conexao social, uma vez que o homem é constituido
e interage com o0s outros e o mundo em uma relacdo de troca intercomplementar.
Nessa relacdo, mediada pelo discurso, pela formacao de ideias, o homem apreende
o mundo e atua sobre ele. Desse modo, explorar a subjetividade de estudantes com
deficiéncia, no que se refere aos sentidos produzidos nos cursos técnicos integrados,
pode permitir ampliar a compreensédo sobre esses estudantes e sobre a educacgao
inclusiva.

Com o entendimento de que analisar os sentidos subjetivos de estudantes com
deficiéncia em cursos técnicos integrados pode contribuir com o olhar sobre esses
sujeitos e sobre os limites e as possibilidades da educacéo inclusiva, define-se como
problema de pesquisa: Como se configuram os sentidos subjetivos de estudantes com
deficiéncia no que tange a escolarizagcdo em cursos técnicos integrados ao Ensino
Médio? Diante disso, objetivou-se analisar a configuracédo de sentidos subjetivos de
estudantes com deficiéncia no que tange a escolarizacdo em cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio. Para isso, definiu-se como objetivos especificos:

a) situar principios tedéricos e metodolégicos da Teoria da Subjetividade de
Gonzalez Rey e sua contribuicdo para a analise da educacao inclusiva de estudantes
com deficiéncia;

b) compreender como a vivéncia inclusiva configurada pelos estudantes
com deficiéncia favorecem o percurso escolar e as perspectivas para o0 ingresso no
mundo do trabalho; e

C) depreender os nucleos de significacdo configurados pelos estudantes
com deficiéncia na vivéncia escolar inclusiva.

A estrutura de organizacdo desta pesquisa consiste em sete capitulos. O
primeiro destina-se a apresentar a pesquisa a partir das inquietagbes que a
motivaram, 0s objetivos e a contextualizacdo do estudo que se propds realizar.

No segundo capitulo, denominado Educacao profissional técnica de nivel

médio, discute-se sobre o Ensino Médio e a educacdo profissional no Brasil,
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compreendendo suas caracteristicas e desenvolvimento histérico. Ao final desse
capitulo, aborda-se a modalidade da educacao profissional integrada ao Ensino
Médio, apresentando sua criacao, seu principio e sua finalidade.

No terceiro capitulo, In(ex)clusdo da pessoa com deficiéncia na escola e no
trabalho, apresentam-se a compressao da escolarizacdo da pessoa com deficiéncia,
no que tange a conceitos, histdria e legislacdo, e os processos de inclusdo e exclusao
no mundo do trabalho e na escola que permeiam as vivéncias da pessoa com
deficiéncia.

No quarto capitulo, intitulado Subjetividade e estudantes com deficiéncia,
discorre-se sobre a subjetividade a partir da teoria de Gonzalez Rey, considerando os
conceitos de subjetividade individual, subjetividade social e sentido subjetivo. Ainda,
neste capitulo, apresentam-se estudos que utilizaram o aporte tedrico da Teoria da
Subjetividade para a compreensdo da configuracdo de sentidos subjetivos de
estudantes com deficiéncia.

No quinto capitulo, destinado aos Procedimentos Metodoldgicos, mostra-se o
percurso da pesquisa com o delineamento, os participantes, o local da pesquisa, 0s
instrumentos, os procedimentos, as consideracdes éticas e como foi realizada a
analise dos dados. O aporte metodoldgico utilizado refere-se a Epistemologia
Qualitativa, método proposto por Gonzalez Rey.

No sexto capitulo, referente a Analise dos dados, apresenta-se a analise de
cada participante de forma individual, compreendendo os dados do momento de
construcdo da informac&do com os participantes a partir de indicadores e nucleos de
significacdo, a fim de aproximar-se dos sentidos subjetivos produzidos pelos
estudantes com deficiéncia.

No sétimo capitulo, realizam-se reflexdes sobre o processo da pesquisa,
considerando os ajustes necessarios decorrentes do periodo de pandemia em que ela
foi realizada, bem como sobre as construcdes teoricas apresentadas na analise

individualizada de cada participante.
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2 EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NiVEL MEDIO

A educacgdo constitui-se como um processo formativo, que, quando se
desenvolve nas instituicbes de ensino, é configurada, no Brasil, em niveis e
modalidades. A educacao escolar, dessa forma, € composta pelos niveis da educacao
basica e do ensino superior. O primeiro, formado pela educacao infantil, pelo ensino
fundamental e ensino médio, possui a finalidade de promover a formacdo comum que
é indispensavel para a cidadania e o progresso no trabalho e em estudos futuros dos
estudantes de quatro a dezessete anos de idade. O nivel seguinte a educacao basica,
0 ensino superior, estimula, dentre varios aspectos, 0 espirito cientifico e o
pensamento reflexivo, além de formar nas diferentes areas do conhecimento. Dentro
da educacéo escolar, modalidades de ensino s&o previstas na legislagao brasileira,
como a educacdo profissional e tecnoldgica, a educacdo de jovens e adultos e a
educacao especial (BRASIL, 1996).

Diante das diferentes modalidades e dos niveis na educac¢éo escolar brasileira,
neste capitulo serd analisada e contextualizada a educacao profissional técnica de
nivel médio, parte da modalidade da educacédo profissional e tecnoldgica, foco de
estudo nesta dissertacéo. A educacéao profissional e tecnolégica (EPT), de acordo com
o Ministério da Educacéo, € uma modalidade de educacao destinada ao preparo para
0 exercicio de profissdes (BRASIL, 2018). Prevista na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (LBD) de 1996, integra-se aos diferentes niveis e modalidades da educacgéo
e articula trabalho, ciéncia e tecnologia. Podem ser oferecidos cursos, por eixos
tecnolégicos, de formacdo inicial e continuada ou qualificacdo profissional, de
educacéo profissional técnica de nivel médio e de educacdao profissional tecnoldgica
de graduacdo e pos-graduacdo. No caso do Ensino Médio, desde que garantida a
formacdo geral do estudante, podera prepara-lo para profissdes técnicas, podendo
ser a habilitacdo profissional desenvolvida em instituiches especializadas de
educacao profissional ou no préprio local ofertado do Ensino Médio (BRASIL, 1996).

A prerrogativa da educagéo profissional prevista na LDB, integrando-se as
diferentes modalidades de educacdo, contempla dois direitos fundamentais do
cidaddo: direito a educacdo e ao trabalho (BRASIL, 2018). Para a educacgéo
profissional técnica de nivel médio, as formas oferecidas correspondem ao modelo
articulado e subsequente. No carater articulado, as possibilidades sdo as

configuragbes concomitante e integrada. A primeira destina-se a quem ingressa no
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Ensino Médio ou o esteja cursando, sendo realizada matricula distinta do Ensino
Médio na mesma instituicdo de ensino ou em instituicbes de ensino diferentes. A
segunda, modalidade integrada, € oferecida aos concluintes do Ensino Fundamental
em um curso planejado para obtencdo de habilitagdo profissional técnica na mesma
instituicdo e com a mesma matricula do Ensino Médio (BRASIL,1996).

Como o foco do presente estudo corresponde a educacéao profissional técnica
de nivel médio na modalidade integrada, faz-se necesséario abordar tanto sobre o
Ensino Médio como sobre a educacao profissional no Brasil. Compreender o
desenvolvimento histérico e as caracteristicas desse nivel e dessa modalidade da
educacao torna-se pertinente para a percepcao das possibilidades e dos limites da
educacdo profissional técnica de nivel médio, especialmente no que se refere a

modalidade integrada.

2.1 Ensino médio e educacao profissional

Para Gramsci (1985), historicamente, a sociedade formou categorias de
sujeitos com a funcdo de desempenhar atividades intelectuais em todos os grupos
sociais. Essa caracteristica da intelectualidade é formada, especialmente, nos grupos
sociais dominantes, tendo a escola importante papel nessa configuracdo. Por meio
da escola, buscou-se ampliar e aprofundar o intelecto dos individuos, bem como
aumentar as especializacdes das atividades, tornando-se a escola, dessa forma,
instrumento para aperfeicoar os intelectuais de diferentes niveis sociais.

Na sociedade moderna, as atividades tornaram-se complexas, criando uma
escola para os proprios especialistas, além de um grupo de intelectuais de nivel mais
elevado para ensinar nessas escolas. Assim, foi-se configurando um sistema de
escolas com niveis diferentes para atender as diferentes profissées. Nesse processo
de diferenciacdo do conhecimento, criou-se a divisdo da escola em classica e
profissional, ou seja, “a escola profissional destinava-se as classes instrumentais, ao
passo que a classica se destinava as classes dominantes e aos intelectuais”
(GRAMSCI, 1985, p. 118).

Percebe-se essa diferenca das escolas na criacdo e no intuito da educagao
profissional no Brasil. Sob responsabilidade do Estado, a educagdo profissional
brasileira tem seu inicio pelo decreto n® 7.566, em 1909, de iniciativa do presidente da

Republica Nilo Pegcanha, com a criacdo de dezenove escolas de Aprendizes Artifices
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destinadas ao ensino profissional primario e gratuito. Essas escolas objetivavam criar
habitos de trabalho aos orfaos e pobres, de no minimo dez e maximo treze anos,
afastando-os do 6cio ignorante e do crime. Os altos indices de evasao nessas escolas,
diante de estrutura fisica inadequada e escassez de professores qualificados, e a
insercao desses estudantes em postos de trabalho marcaram o inicio da educacéao
profissional, o embrido da atual rede de educacéao federal tecnologica (REGATTIERI,
CASTRO, 2009; SANTOS, 2000).

Na literatura encontram-se marcos do desenvolvimento da educacgao
profissional no Brasil, que permitem compreender o seu objetivo, conforme a época,
e sua relacdo com a educacéo propedéutica. Até 1932, a trajetdria educacional era
marcada pelo ensino profissional de um lado, com cursos técnicos agricola e
comercial, por exemplo, enquanto que a educacao para as elites iniciava-se com o
primario, seguido do ginasial de carater propedéutico e, ap0s, 0 ensino superior com
a definicdo dos ramos profissionais (Kuenzer,2007). Assim, além formar para o
trabalho operacional as classes menos favorecidas social e economicamente
utilizando-as no desenvolvimento econdmico (KUENZER, 2002), o trabalho manual e
de forca fisica, antes atribuido aos escravos, identificava a inser¢cdo na sociedade
(SANTOS, 2000).

Em 1932, por meio da Reforma Francisco Campos, com a expansao dos cursos
profissionais e, em alguns casos, mesmo estabelecendo alguma vinculacdo com o
ensino propedéutico, permaneciam demarcacfes bem claras de quem acessava o
ensino superior. A trajetéria educacional estava ligada de um lado para quem
desempenhava atividades de planejamento e supervisdo e, de outro, para quem
executava agdes instrumentais (KUENZER, 2002, 2007). Roballo e Lottermann (2016)
apontam que a formacao técnica no Brasil teve sua insercdo atendendo as demandas
da sociedade no processo de urbanizacdo e dos interesses do capital, mantendo a
divisdo da educacéo entre o trabalho intelectual para os privilegiados em detrimento
do trabalho manual aos pobres.

Na década de 40, a Reforma de Capanema, por meio de diversas leis organicas
promulgadas pelo Ministro Gustavo Capanema, configurou o ensino secundario e o
normal para formar a elite, enquanto o ensino profissional ficava voltado para
formacéao dos filhos dos operarios, dos desafortunados, que precisavam ingressar no
trabalho precocemente (REGATTIERI; CASTRO, 2009). A reforma criou 0S cursos

médios de segundo ciclo, cientifico e classico, com trés anos de duragéo e de carater
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propedéutico, destinados ao ingresso no ensino superior, enquanto que o nivel médio
de segundo ciclo destinado ao trabalho instrumental englobava os cursos agrotécnico,
comercial técnico e industrial técnico (KUENZER, 2007).

Assim, no cientifico e no classico, havia aprendizagem de linguas, ciéncias e
artes, envolvendo o conhecimento de cultura geral, das humanidades antigas e
modernas e da consciéncia patriética para a formacao de individualidades condutoras
da sociedade (BRASIL, 1942a). No mesmo periodo, o Estado promoveu o
fortalecimento da educagéo profissional pelo decreto-lei n® 4.217 de 1942 com a
criacao das Escolas Técnicas Federais para o ensino industrial com diversos cursos
(BRASIL, 1942D).

Como forma de garantir formagdo minima aos operarios, diante da expansao
da industria brasileira, o Estado complementou a educacao profissional com o sistema
privado, criando, pelo decreto-lei n°® 4.048 de 1942, o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), com a aprendizagem oferecida pelas empresas,
isentando o0s servigos educativos dessas instituicbes privadas do pagamento de
impostos federais (BRASIL, 1942c). Posteriormente, o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC) foi criado pelo Decreto-lei n° 8.621 de 1946,
destinando a oferta de cursos de continuacdo ou praticos para os trabalhadores do
comércio (BRASIL, 1946). As iniciativas do Governo Federal de profissionalizacao da
populacao sao respaldadas pelos momentos econdémicos de forte industrializacao e,
com isso, necessidade de méo de obra qualificada (KUENZER, 2002).

Gramsci (1985) aponta que a multiplicacdo de escolas profissionais tende a
reforcar as diferencas mascaradas com a ideia de democracia, ou seja, a democracia
ndo pode ser restrita a formar operarios qualificados, mas a formar em cada cidadéo
a possibilidade de tornar-se dirigente. Esse autor postula que

[...] as escolas de tipo profissional, isto &, preocupadas em satisfazer
interesses préaticos imediatos, tomam a frente da escola formativa,
imediatamente desinteressada. O aspecto mais paradoxal reside em que este
novo tipo de escola aparece e é louvada como democratica, quando, na
realidade, ndo s6 é destinada a perpetuar as diferencas sociais, como ainda
a cristaliza-las [...] (GRAMSCI, 1985, p. 136).

De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2010), a Reforma Capanema, na
década de 1940, acentuou a tradicdo de o ensino secundario ser académico e voltado

para as elites e o ensino profissional existir para atender aos diversos ramos da
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economia pelos pobres. Somente na década de 1970, ha tentativas de aproximacgao
entre educacdo geral e ensino profissional pela lei n°® 5.692, em 1971, com a
profissionalizacdo obrigatéria no segundo grau, mas que ndo assegurou maior
igualdade entre os alunos, uma vez que o trabalhador de baixa renda, muitas vezes,
nao permanecia na escola até o segundo grau, diante dos altos indices de evaséo e
repeténcia (SANTOS, 2000).

Nesse processo, o Ensino Médio descaracterizou-se em ser académico para o
ingresso no ensino superior ou profissionalizante, perdendo, assim, qualquer indicio
de identidade ja construida. No entanto, em 1982, na lei n° 7.044, a profissionalizacao
tornou-se facultativa no Ensino Médio, atendendo a classe detentora do capital que
nao via relevancia na profissionalizacé@o e vinculando-a de forma mais significativa a
classe operéaria (REGATTIERI; CASTRO, 2009).

A retomada do encontro da educacao geral e profissional ocorreu na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996, n° 9.394, que estruturou a
educacao em dois niveis, basica e superior, e considerou um capitulo para a educacéo
profissional. Com essa LDB, ficou estabelecido o dever do Estado em garantir de
forma progressiva o Ensino Médio gratuito, além de considera-lo como etapa final da
educacao basica. Com duracédo minima de trés anos, possui a finalidade de consolidar
e aprofundar os conhecimentos do Ensino Fundamental para o prosseguimento dos
estudos, preparar para o trabalho e a cidadania, formar eticamente e desenvolver o
pensamento intelectual e critico, bem como compreender os fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando teoria e préatica (BRASIL, 1996).

No entanto, em 1997, por meio do decreto n® 2.208, a educacéo profissional
passou a ter estrutura curricular propria e independente do Ensino Médio, podendo
ser oferecida de forma concomitante ou sequencial. O decreto compreende o0s
seguintes niveis para a educacdo profissional: basico, para trabalhadores,
independentemente da escolaridade prévia; técnico, para habilitacdo profissional de
alunos de Ensino Médio ou egressos; e tecnoldgico, para formacéo de nivel superior
em tecnologia aos egressos do ensino técnico ou medio (BRASIL, 1997a).

Reforcando as regulamentacdes desse ultimo decreto, aprovou-se o de n°
2.406 no mesmo ano, que consolidou a transformacgéo de todas as Escolas Técnicas
Federais em Centros Federais de Educacao Tecnoldgica (CEFET), com autonomia
para ofertar vagas de nivel basico, técnico e tecnolégico da educacao profissional

consonantes as necessidades do setor produtivo e dos avangos tecnolégicos
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(BRASIL, 1997h). Cabe ressaltar que, pela lei n® 8.948 de 1994, instituiu-se o Sistema
Nacional de Educacdo Tecnoldgica, que comecou a transformacdo das Escolas
Técnicas Federais em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (BRASIL, 1994).

A ideia de a profissionalizacéo ser complementar ao Ensino Médio, visto que a
habilitacdo profissional € condicionada a conclusdo da educacéo basica, recompde a
concepcao da profissionalizacdo ser paralela ao Ensino Médio, embora haja
articulagédo entre as modalidades de ensino (SANTOS, 2000). Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2010) apontam que os defensores do periodo apoiam o carater vocacional e
social do ensino profissional, atendendo ao perfil de aluno trabalhador de baixa renda
interessado na profissionalizacéo. Por outro lado, esses mesmos autores destacam a
ampliacdo das desigualdades de classe e o dualismo na educacao, em que 0S Cursos
superiores em tecnologia, na formacéao de tecnélogos, na verdade, estariam formando
técnicos para aliviar a pressdo das universidades e elevar a escolaridade dos
trabalhadores para as demandas do mercado, enquanto que o nivel médio formaria
operarios qualificados e o nivel basico capacitaria operarios para o trabalho simples.

Diante do percurso apresentado da educacédo profissional e do Ensino Médio
no Brasil, exemplificado com as demarcacfes legais, percebe-se a dualidade da
educacao com caracteristicas de qual publico ingressaria no Ensino Médio de carater
propedéutico ou na educacdo profissional. Desse modo, a dualidade configura a
marca da constituicdo do Ensino Médio no Brasil, ratificando dois caminhos do mundo
da producdao: a formacao daqueles que comandam ou a prepara¢éo, Com poucos anos
de estudos em cursos profissionais, dagueles que exercem atividades operacionais
(KUENZER, 2002).

Assim, enquanto que o Ensino Fundamental foi compreendido socialmente
como espacgo para os conhecimentos basicos de carater universal, o Ensino Médio
constituiu-se na oscilacdo de ofertar ensino propedéutico direcionado ao
prosseguimento de estudos no nivel superior ou oferecer ensino profissionalizante
(ABRAMOVAY; CASTRO, 2003). Kuenzer (2007) aponta o Ensino Médio como o nivel
de ensino, ao longo da historia da educacéo brasileira, sem identidade em termos de
sua concepcao e organizagao, o qual cresceu nos espacos das escolas de primeiro
grau em natureza de mediacdo entre a educacdo fundamental e a formacao
profissional stricto sensu.

Nessa discussao, cabe ressaltar a reflexdo de Kuenzer (2002), ao afirmar que

0 Ensino Médio ndo tem sido para todos. Essa afirmacdo pode ser verificada nos
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dados do Censo da Educacédo Basica em 2019 (INEP, 2020): das 47,9 milhdes de
matriculas na Educacdo Béasica do Brasil, aproximadamente 8,9 milhées estavam na
Educacédo Infantil, 26,9 milhdes no Ensino Fundamental e, o menor ndamero, 7,4
milh&es no Ensino Médio (Figura 1). Este ultimo segue tendéncia de queda no nimero
de matriculas que pode ser vista na reducdo de 7,6% nos ultimos cinco anos,
decorrente, de acordo com o Censo, da diminuicdo de entrada oriunda do Ensino
Fundamental e do aumento da taxa de aprovacdo no Ensino Médio (Figura 2). Ainda,
0 cenario do Ensino Médio pode ser visto com mais clareza a partir da taxa de
distorcdo idade-série que alcanca 26,2% das matriculas em comparacao com 16,2%

das matriculas do Ensino Fundamental.

Figura 1 — Namero de matriculas na Educacdo Basica
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Fonte: Elaboracgdo da autora (2020) com base no Censo da Educagédo Basica em 2019 (INEP,
2020).
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Figura 2 — Numero de matriculas no Ensino Médio
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Fonte: Elaboracéo da autora (2020) com base no Censo da Educacdo Basica em 2019 (INEP,
2020).

Apesar dos nimeros preocupantes das matriculas no Ensino Médio, salienta-
se um outro dado, referente aos aspectos fisicos das escolas que ofertam esse nivel
de ensino. Conforme pode ser verificado na Figura 3, as escolas que possuem Ensino
Médio apresentam melhor infraestrutura e itens de tecnologia, como a disponibilidade
de laboratérios de informatica e internet, bem como sala de leitura e biblioteca, do que
as escolas de Ensino Fundamental.
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Figura 3 — Infraestrutura e recursos tecnoldgicos no Ensino Fundamental e Ensino
Médio
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Fonte: Elaboracao da autora (2020) com base no Censo da Educacao Béasica em 2019 (INEP, 2020).

Os dados apresentados podem mostrar que, por mais que sejam feitos esforcos
para melhorias fisicas nas escolas e exista legislacdo que articule formacao sécio-
histérica e mundo do trabalho, o ndo acesso e a ndo continuidade do Ensino Médio
tém suas raizes na forma de organizacdo da sociedade. Nesse sentido, Kuenzer
(2002) comenta gque a necessidade de muitos jovens em garantir sua subsisténcia no
mundo do trabalho reflete no Ensino Médio a realidade de jovens com existéncias e
perspectivas desiguais. Dessa forma, para a autora, o Ensino Médio no Brasil tem a
funcdo de reafirmar a inclusédo dos ja incluidos socialmente, por justificar que os que
permanecem na escola possuem melhores condi¢cdes financeiras, melhor se
comunicam e dominam os conhecimentos pela relacdo diversificada que estabelecem
com a cultura fora da escola; ja aos excluidos fica alguma modalidade de preparacdo
para o trabalho.

Essa perspectiva relaciona-se a ideia de Gramsci (1985) sobre a defesa da
escola unitaria, uma vez que a escola marcou socialmente os grupos conforme o tipo
de escola a que se destinava. O autor defende que é necessaria uma escola Unica em
que cada cidaddo possa se tornar governante, para nédo alimentar a dualidade na

perpetuacdo das fungdes de dirigir ou instrumentalizar conforme o grupo social. Nessa
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escola Unica, de forma inicial, apresenta-se a cultura geral, humanista e formativa,
equilibrando a capacidade de trabalhar manualmente e o desenvolvimento de
capacidades intelectuais. Desse ensino, o sujeito passa a uma escola de aprendizado
especializado para o trabalho. A partir de uma escola preparatoria, o individuo é
conduzido para a escolha profissional na formacao de ser capaz de pensar e dirigir.

O entendimento da unitariedade da escola expressa-se no compromisso com
a igualdade de direitos ao conhecimento, independentemente da origem de classe,
diminuindo, com isso, a desigualdade da sociedade da qual a escola participa. Porém,
ainda que haja uma escola Unica, a marca da dualidade seréa de fato superada quando,
na sociedade, a decisdo pela trajetéria educacional e profissional nao for definida pela
origem de classe ou a escolha por ndo cursar o nivel superior em razdo de outra
formacg&o mais rapida for igualmente valorizada. No entanto, cabe ressaltar que, se a
dualidade estrutural € perversa, estabelecer um uUnico modelo de organizacdo ao
Ensino Médio submete os diferentes a tratamento igual. Nesse sentido, pensar o
Ensino Médio como carater basico, assegurando-o a todos e permitindo que seja
composto por diferentes modalidades, incluindo a habilitagéo profissional, busca tratar
de forma diferente os desiguais, a partir de suas necessidades e interesses
(KUENZER, 2002).

Permeada por essas ideias, em 2004, pelo decreto n° 5.154, a educacédo
profissional de nivel médio ganhou nova possibilidade em ser de forma integrada ao
Ensino Médio. Pela legislacédo, o ensino profissional de nivel médio pode ser articulado
de trés formas: concomitante, oferecido aos egressos do Ensino Fundamental e que
estejam matriculados no Ensino Médio da mesma Instituicdo ou em distinta;
subsequente, aos alunos que concluiram o Ensino Médio; e a modalidade integrada a
quem tenha concluido o Ensino Fundamental, sendo a habilitac&o profissional técnica
de nivel médio oferecida na mesma matricula, na mesma Instituicdo, com aumento da
carga horaria (BRASIL, 2004).

Possibilitar ao jovem a preparacdo para o exercicio de profissbes, quando
atendida a educacao geral (BRASIL, 1996), pode ser uma tentativa de superar a
dualidade da educacdo profissional e educacdo geral. Além disso, conforme
argumenta Frigotto (2010), com a quantidade de jovens que precisam ingressar no
mercado de trabalho para sua subsisténcia, assegurar a qualidade da educacao
basica e situa-los em uma area de atuacao, técnica ou tecnologica, € pertinente. A

articulacdo do Ensino Médio com a profissionalizagdo pode significar para muitos a
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possibilidade de ndo abandonar o Ensino Médio, uma vez que o exercicio de trabalho
digno pode garantir a continuidade dos estudos (KUENZER, 2002).

2.2 Educacgéo profissional integrada ao Ensino Médio

Com o decreto n° 5.154 de 2004, a possibilidade da modalidade integrada do
ensino profissional ao Ensino Médio consolida a busca da educagdo unitaria,
atendendo a diversidade brasileira de jovens trabalhadores que necessitam da
educacao profissional. Assim, a educacao basica € complementada pela educacao
profissional, promovendo inclusdo social por meio da elevacédo da escolaridade dos
jovens trabalhadores, articulada a itinerarios formativos consonantes ao
desenvolvimento local, regional e nacional (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2010).

A formacado integrada propde-se a nao separacdo da educacdo geral e
educacao profissional, compreendendo o trabalho como principio educativo e a
superacao da divisado social entre a acdo de executar e pensar. A busca por essa
modalidade garante ao adolescente, ao jovem trabalhador o direito a uma formagéo
gue contemple leitura de mundo, visao critica e responda as necessidades da ciéncia
e tecnologia do mundo do trabalho (CIAVATTA, 2010).

A integracao ndo se refere a sobreposicao de disciplinas gerais e especificas,
bem como ndo é o aumento de um ano de estudos profissionais ao Ensino Médio. A
integracdo equivale a uma relacdo construida, ao longo da formacgéo, entre os
conhecimentos gerais e especificos nos eixos do trabalho, da cultura e da ciéncia.
Assim, o curriculo integrado visa problematizar os fenbmenos do mundo e dos
processos tecnolégicos da area profissional em mdultiplas perspectivas, seja social,
econOmica, cultural, ambiental (RAMOS, 2010).

Integrar torna-se, assim, necessario diante da realidade dos filhos dos
trabalhadores que nédo podem adiar o projeto de obter uma profissdo no ensino
superior. No entanto, ressalta-se que a modalidade integrada estabelece uma relacéo
mediata, indireta com a formacéao profissional especifica, permitindo a consolidacao
profissional em outros niveis e modalidades de ensino (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2010).

A concepcao integrada possui como eixo 0 conceito de politecnia, o qual
corresponde, para Saviani (1989), a ndo separacédo de trabalho manual e intelectual,

pois todo o trabalho humano envolve ambos os processos. De acordo com o autor, se
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o homem € constituido no agir sobre a natureza seguindo objetivos antecipados
mentalmente, entdo, o trabalho intelectual esta presente nas operacdes manuais da
mesma forma que as profisses intelectuais ndo se fazem sem a manipulacdo da
realidade. Ainda para Saviani (1989, p. 17), “a nocao de politecnia diz respeito ao
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o
processo de trabalho produtivo moderno. Diz respeito aos fundamentos das diferentes
modalidades de trabalho”.

Assim, o Ensino Médio politécnico ou o integrado podem ser considerados
sinbnimos na medida em que ambos possuem a base do principio de politecnia
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2010). A educacdo politécnica, para Frigotto
(2010), afirmada na educacdao unitaria, que articula cultura, tecnologia e trabalho como
aliados a democracia efetiva, ndo caracteriza uma relacao linear com o mercado de
trabalho, mas é mediada com vistas ao cumprimento de justica social e
acompanhamento das modificacdes cientificas. Nesse sentido, o trabalho € visto
como principio educativo, que consiste em um dever de todos de colaborarem com a
producdo de bens culturais, simbodlicos e materiais e em um direito de todos de
transformarem o meio em bens para sua existéncia (FRIGOTTO, 2010).

O Ensino Médio, etapa final da educacgéo basica e articulado ao trabalho, a
cultura e a ciéncia, constitui-se em direito social e subjetivo e ndo pode ser confundido
com o imediatismo do mercado de trabalho. A formacgéo profissional dos curriculos
integrados tem como condicdo a educacédo basica e a ampliacdo da carga horéria,
garantindo aos jovens que precisam trabalhar a qualidade da educacao basica e a
possibilidade de atuacdo em uma area técnica ou tecnoldgica, desconstruindo a ideia
de que a rapida insercdo no mercado de trabalho ocorre sem educacdo béasica de
qualidade e com cursos rapidos profissionalizantes (FRIGOTTO, 2010).

A concepcdao integrada que ndo se restringe a simples preparacdo para o
trabalho, mas, também, ndo é alheia a necessidade de sobrevivéncia dos sujeitos,
identificando, nos arranjos locais, oportunidades de ocupacédo (CIAVATTA, 2010),
vem ganhando espaco na realidade brasileira, de acordo com o Censo da Educacéo
Bésica de 2019. O numero de matriculas da educacgédo profissional, considerando as
formas concomitante, subsequente e integrada, aumentou aproximadamente 3% em
relacdo a 2015. No entanto, se analisados os dados de 2015 a 2019, a modalidade
integrada foi a Unica das modalidades de educacéo profissional do Ensino Médio que

s6 aumentou o numero de matriculas conforme os anos, passando em 2015 de 485,6
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mil matriculas para 623 mil matriculas em 2019 (INEP, 2020), conforme pode ser visto

na Figura 4.

Figura 4 — Numero de matriculas Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio
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Fonte: Elaboragdo da autora (2020) com base no Censo da Educacgéo Basica em 2019 (INEP, 2020).

Com a lei 11.892 de 2008, a oferta da educacao integrada ganhou reforgco com
a instituicdo da Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e a
criacdo dos Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia. Com essa lei,
dentre as finalidades dos Institutos Federais, estdo a oferta, em todos os niveis e
modalidades, da educacédo profissional e tecnoldgica visando a atuacéo profissional
no desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional e a promocédo da
integracao e verticalizacdo da educacao basica e profissional.

Consonante as finalidades, especifica-se, na referida lei, entre os objetivos dos
Institutos Federais, ministrar prioritariamente a modalidade integrada para a educacéo
profissional técnica de nivel médio, reservando o minimo de 50% das vagas para
atender a formacgédo em cursos integrados (BRASIL, 2008a). Os cursos ofertados na
educacéo profissional técnica de nivel médio devem pertencer a um dos doze eixos
tecnolégicos conforme Parecer CNE/CEB 11/2008, sendo os eixos: Ambiente, salde
e seguranca; Apoio escolar; Controle e processos industriais; Gestdo e negdcios;
Hospitalidade e lazer; Informacédo e comunicacéo; Militar; Infraestrutura; Producao
alimenticia; Producédo cultural e design; Producgdo industrial; e Recursos naturais.
Além disso, pelo mesmo parecer, institui-se o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos

de Nivel Médio como forma de nortear a oferta dos cursos a partir de orientacdes
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sobre carga horaria minima, perfil profissional, atuacdes possiveis, infraestrutura
necessaria, permitindo adequacdes curriculares para o0 atendimento as
especificidades regionais (BRASIL, 2008b).

As modificagdes no mundo do trabalho, com o aumento das inovagoes
tecnolégicas e a exigéncia permanente de qualificacdo, restringem aos mais
qualificados os desafios da concorréncia, enquanto marginalizam grande parte dos
demais. Uma educacdo transformadora, como o curriculo integrado, com base na
escola unitaria de Gramsci, defende o direito do trabalhador no acesso ao
conhecimento cientifico e cultural da humanidade, ao mesmo tempo que este recebe
formacao técnica e profissional. Nessa concepcéo, configura-se a visdo de formar
profissional critico e conhecedor de sua realidade historica e social (LOTTERMANN,;
HAMES; ROSMANN, 2016).

Desse modo, a perspectiva integrada ampara-se no entendimento de Gramsci
(1985) de que os homens séo intelectuais, apenas nem todos desempenham essa
func@o na sociedade. O operario ndo € definido pelo trabalho manual, mas pelas
condicdes e determinacdes sociais a que a sua atividade esta relacionada. N&o se
pode falar de nado intelectuais, mas do esforco muscular-nervoso ou intelectual-
cerebral em graus diferentes conforme a atividade profissional. Dessa forma, elaborar
a atividade intelectual critica € permitir ao trabalhador repensar o seu esforco
muscular-nervoso em uma visdo integral sobre o mundo, pois, nas palavras do autor,
“nao existe atividade humana da qual se possa excluir toda intervencao intelectual,
nao se pode separar o homo faber do homo sapiens” (GRAMSCI, 1985, p. 7).

Em sintese, a modalidade integrada entende como direito de todos ter
educacdo geral de qualidade e formacdo especifica, especialmente aqueles que
necessitam prover sua subsisténcia no Ensino Médio. A modalidade integrada pode
ser considerada uma tentativa de superar a dualidade estrutural da sociedade, na

perspectiva de torna-la mais democratica sem a distingdo de valor do trabalho.
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3 IN(EX)CLUSAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA NA ESCOLA E NO
TRABALHO

As diferencas nos sujeitos e nas condi¢des sociais s6 existem porgue a cultura
e 0 contexto em que estao inseridos as nomeiam e as identificam. Compreender as
guestdes politicas, socioculturais e econbmicas que estabelecem situacbes de
discriminagcdo e rebaixamento de uma parcela da populacdo, aliadas a defesa ao
direito a diversidade, implica questionar a forma, muitas vezes, injusta e
discriminatodria que a sociedade capitalista se organiza. No ambito da educacéo, com
base no reconhecimento do direito as diferencas, importante em sociedades
democréticas, acdes sao empreendidas como leis, mudancas nos curriculos, projetos
pedagdgicos, em um esforco na busca contra a exclusédo e opressao das pessoas
(MATOS; MENDES, 2014).

Pensar sobre inclusdo remete a exclusdo, a quem precisa ser incluido, e a
escola por muito tempo buscou a formacao apenas dos alunos normais (GOMES;
GONZALEZ REY, 2007). A educacio especial tradicionalmente foi configurada como
um sistema paralelo, segregado, para atendimento das pessoas com deficiéncia, altas
habilidades e disturbios graves de aprendizagem e/ou comportamento. Somente nas
Gltimas décadas, a sociedade e os profissionais da educacédo tém direcionado atencgéo
para educacdo menos segregadora, em que Sao pensados 0 acesso e a permanéncia
de todos os alunos e a remocao de barreiras para a aprendizagem (GLAT; PLETSCH,;
FONTES, 2007).

A educacéo inclusiva norteia-se na ideia de que todos os alunos devem receber
educacéao de qualidade, independentemente de suas caracteristicas pessoais, sejam
elas fisicas, intelectuais ou outras (GLAT, 2011). Nessa ideia de reconhecimento e
atencdo para as diferencas na escola, mas também na organizacdo social, este
capitulo abordard a escolarizagdo da pessoa com deficiéncia, contemplando
momentos histdricos, conceitos e legislacdo, além de discorrer sobre a insercéao no

mundo trabalho dessa populacao.

3.1 Escolarizacdo: historia, conceitos e legislacéo

A terminologia para identificar as pessoas com deficiéncia sofreu alteracgdes,

ao longo do tempo, conforme o olhar e o entendimento sobre a deficiéncia. Loucos,
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doentes, mongoloides, assim eram chamados, mostrando a premissa de menos-valia
para essa populacdo. Posteriormente, termos como excepcionais e portadores de
deficiéncia foram empregados. Ao final da década de 70, a designagdo comeca a
apontar para pessoas portadoras de deficiéncia, e, mais tarde, os termos pessoas
com necessidades especiais e pessoas deficientes sdo empregados. Em 2006, a
Organizacdo das NacOes Unidas (ONU) consagrou a terminologia pessoa com
deficiéncia (PcD), orientando a ideia de pessoa com diretos e deveres como qualquer
outra (MANICA; CALIMAN, 2015a).

Por meio dessas denominacdes dadas as pessoas consideradas diferentes da
norma social, &€ possivel perceber as concepcdes e o0s tratamentos excludentes que
elas recebiam. Kassar (2011) comenta que, no Brasil e em diversos paises da Europa
e América, a educacao oferecida as pessoas com deficiéncia foi construida de forma
separada daquela destinada as pessoas que nhao apresentavam caracteristicas
explicitas que as identificavam como diferentes do padréao.

A percepcédo da deficiéncia nos diferentes momentos historicos relaciona-se as
definicbes conceituais dos modelos de deficiéncia, seja pela perspectiva religiosa,
meédica ou social. Marti e Castillo (2010) assinalam que a pessoa com deficiéncia
recebeu tratamento de rejeicao radical, incluindo a excluséo social e fisica, bem como
tratamento de compaixao, ambos permeados pela ideia de pecado ou maldicéo divina.
Essa perspectiva refere-se ao modelo religioso de compreender a deficiéncia, que
também é vinculado ao modelo caritativo de perceber a pessoa com deficiéncia como
vitima de uma vida de sofrimento e merecedora de ac¢des de caridade (AUGUSTIN,
2012).

No Brasil, desde o século XVI, surgiram as Santas Casas de Misericérdia com
carater assistencialista para o atendimento de pobres e doentes. Criancas com
deficiéncias fisicas e mentais que eram abandonadas encontraram amparo nessas
casas. Os 6rfados e pobres permaneciam em abrigos religiosos até as meninas
casarem e 0S meninos terem profissdo, enquanto que aquelas criangas com
anomalias graves eram mantidas com os adultos nos locais que essas Santas Casas
situavam para doentes e alienados (JANNUZZI, 2012).

Até o século XVIII, o entendimento sobre as pessoas com deficiéncia estava
ligado ao misticismo e a condi¢do imutavel de incapacidade, ficando essas pessoas
ignoradas pela sociedade (MAZOTTA, 2011). Com a ascensao da burguesia, no

século XIX, e aideia de liberdade e igualdade de direitos, as caracteristicas individuais
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comecaram a ser consideradas e direcionou-se atencdo as pessoas designadas
diferentes da normalidade, agora, sob a perspectiva da medicina (BIANCHETTI,
2003).

Dessa forma, instaurou-se o modelo médico que compreende a deficiéncia
como doenca ou auséncia de saude e implica a reabilitacdo dessas pessoas para se
assemelharem tanto quanto possivel as pessoas consideradas “saudaveis” (MARTI;
CASTILLO, 2010). Esse olhar médico, que foca no aspecto curativo para restauracao
da normalidade, permite a superacdo da perspectiva da deficiéncia com carater
religioso (BISOL; PEGORINI; VALENTINI, 2017). Se o atendimento as pessoas com
deficiéncia reveste-se da ideia curativa, define-se a deficiéncia como mal e a
normalidade como bem, e busca-se um modelo de sujeito a ser seguido, e 0s espacos
de segregacdo, de atendimento educacional separado, justificam-se, apesar da
aparente visibilidade dada as pessoas com deficiéncia.

Assim, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia, até o final do
século XIX, revestiu-se da ideia de abrigo, terapia, assisténcia, recebendo
denominagcbes como Pedagogia de Anormais, Pedagogia da Assisténcia Social,
Pedagogia Curativa, Pedagogia Emendativa. Dentre os movimentos de atendimento,
cita-se o Instituto Nacional dos Jovens Cegos de Paris, fundado em 1784, que
abrigava cegos e 0s ensinava, especialmente, a leitura; em Munique, em 1832, ha
registros de uma fundacdo para atendimento de deficientes fisicos; e, no inicio do
século XIX, tem-se o0 atendimento aos deficientes mentais pelo médico Jean Marc
Itard com a ideia curativa, que, posteriormente, € aprimorada por Maria Montessori,
médica, que desenvolve treinamento aos deficientes mentais nos internatos de Roma
(MAZOTTA, 2011).

Especificamente no Brasil, no século XIX, iniciam-se os atendimentos aos
cegos, surdos, deficientes mentais e fisicos. Em 1854, tem-se a criacdo do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, atualmente, denominado Instituto Benjamin Constant
(IBC) e, em 1857, a criacdo do Imperial Instituto de Surdos-Mudos, posteriormente
denominado Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES). Este ultimo
caracterizado pela educacao literaria e pelo ensino profissionalizante (MAZZOTA,
2011).

Aos deficientes mentais, menciona-se o inicio dos atendimentos com o Hospital
Estadual de Salvador, em 1874, hoje denominado Hospital Juliano Moreira, com

carater médico-educacional, e aos deficientes fisicos cita-se a Escola Rodrigues Alves
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no Rio de Janeiro em 1905 (MAZOTTA, 2011). A criacdo de instituicbes
especializadas em substituicdo ao ensino regular fundamenta-se nos aspectos
normalidade versus anormalidade que, com o viés terapéutico, enfatiza a deficiéncia
em vez do carater pedagogico e considera mais adequada a educagdo as pessoas
com deficiéncia de forma paralela ao ensino comum (BRASIL, 2008c).

Somente em meados do século XX, final dos anos 50 e inicio dos anos 60,
ocorreu a inclusdo na politica educacional brasileira das pessoas com deficiéncia
(MAZOTTA, 2011), com a prerrogativa na Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961,
gue aponta aos excepcionais (nomenclatura utilizada na época) a educacéo de forma
preferencial no sistema de ensino regular (BRASIL, 2008c). Tal movimento ocorreu
apos a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, que considera todos os
seres humanos iguais em direitos, sem qualquer distingdo, sendo a instrucao, termo
utilizado na presente declaracdo para nomear a educacao, direito de todos (ONU,
1948). No entanto, a LDB de 1971, ao considerar tratamento especial as pessoas com
deficiéncia, valoriza a criacdo de classes especiais ou escolas especializadas, néo
focalizando na organizacdo educativa regular para o atendimento desse publico
(BRASIL, 2008c).

Nos anos 60 e 70, paralelo a esses marcos legais, surgiu o modelo social,
direcionando criticas a sociedade que exclui as pessoas com deficiéncia dos meios
sociais e politicos (AUGUSTIN, 2012). No modelo social, a deficiéncia ndo é
considerada doenga, como no modelo médico, mas como diferente forma do individuo
funcionar no mundo (BISOL; PEGORINI; VALENTINI, 2017). A deficiéncia é entendida
como produto de uma sociedade que incapacita, ndo prestando servigos considerando
as necessidades de todas as pessoas. Esse modelo, também, compreende que as
pessoas com deficiéncia podem e devem participar do meio social com a aceitacao
de suas diferencas, e a sociedade, dessa forma, necessita ser projetada para o
atendimento de todos (MARTI; CASTILLO, 2010).

Por meio dessas diretrizes, consoantes as lutas mundiais contrarias a
marginalizacdo das minorias, comeca a consolidacdo da filosofia da normalizacao
com o paradigma da Integracdo Escolar, com vistas ao ingresso dos alunos das
classes e escolas especiais as classes regulares (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007).
A perspectiva da integracdo escolar, que objetiva inserir o aluno antes excluido, no

entanto, apenas garante ingresso as turmas regulares aqueles aptos a acompanhar
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os demais alunos, continuando os nao aptos a receber apoio especializado de forma
paralela (MANTOAN, 2003; GLAT, PLETSCH, FONTES, 2007).

A critca ao modelo de Integracdo ocorre porque esse modelo
desresponsabiliza a escola de atender as especificidades do aluno, sendo este Ultimo
guem deve adaptar-se a escola. As politicas nacionais e internacionais de educacao
culminam, na década de 1990, com o paradigma da Inclusdo Escolar, que preconiza
a inclusé@o de todos no ensino regular, atendendo as necessidades de aprendizagem
de cada um no contexto da classe regular (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007).

Especificamente, duas conferéncias internacionais direcionadas para o0 acesso,
a permanéncia e a qualidade da aprendizagem de todos os alunos, sem qualquer
distincdo, sdo marcos nesse periodo: a Conferéncia Mundial sobre a Educacao para
Todos, de 1990, e a Conferéncia Mundial de Educacéo Especial, de 1994 (GLAT,
2011). A primeira considera atencdo especial as pessoas com deficiéncia para
igualdade de acesso a educacgéo, bem como preconiza a universalizacéo e qualidade
da educacgéo e a superagcao das disparidades educacionais por meio de educacao
basica equitativa (UNESCO, 1990). A segunda, que culminou na Declaracdo de
Salamanca, norteia a educacdo como direito de todos, contemplando as
caracteristicas e necessidades individuais de aprendizagem e assegurando 0 acesso
a escola regular dagueles que apresentam necessidades educacionais especificas
(UNESCO, 1994).

Ainda na década de 1990, consoante a Constituicdo Brasileira de 1988, que
estabelece a educacdo como direito de todos, devendo o Estado garantir aos
portadores de deficiéncia (nomenclatura utilizada na lei) atendimento educacional
especializado, preferencialmente, na rede regular de ensino (BRASIL,1988), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 reforca esse atendimento. A
referida lei estabelece, no artigo 58, aos portadores de necessidades educacionais
especiais (terminologia utilizada na redacdo da lei), a oferta de educacéao,
preferencialmente, na rede regular de ensino, assegurando, dentre outras
orientacbes, no artigo 59, métodos, técnicas e curriculo adequados para o
atendimento das suas necessidades, além de educacao para o trabalho com vistas a
sua integragao na sociedade (BRASIL, 1996).

Outras discussdes e documentos impulsionaram a inclusdo escolar da pessoa
com deficiéncia, como a adesdo do Brasil, pelo decreto n° 3.956/2001, ao

cumprimento do texto da Convencgéao Interamericana para a Eliminagéo de Todas as
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Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, que visa
eliminar a discriminacdo dessa populacdo e promover a inclusdo na sociedade. No
texto, entende-se a deficiéncia como a restricdo permanente ou transitéria, seja fisica,
sensorial ou mental, que limita o exercicio de atividades diarias; e define-se a
discriminacdo como a diferenciacdo, restricAo ou exclusdo da pessoa aos seus
direitos humanos em razéo de sua deficiéncia (BRASIL, 2001).

Em 2008, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva reforgou as politicas publicas para educacéo de qualidade a todos,
considerando o publico-alvo da educacéo especial os alunos com deficiéncia, altas
habilidades/superdotacdo e transtornos globais do desenvolvimento. Definem-se
alunos com deficiéncia aqueles com impedimentos fisicos, mentais ou sensoriais; 0s
alunos com altas habilidades/superdotacéo, aqueles que apresentam desempenho
elevado em pelo menos uma das areas: artes, lideranca, psicomotricidade, académico
e intelectual; e os alunos com transtornos globais do desenvolvimento, aqueles que
possuem alteracdes nas interacdes sociais € na comunicacgéao, interesses restritos e
atividades estereotipadas e repetitivas (BRASIL, 2008c).

A legislacdo e os marcos apresentados até o momento exemplificam alguns
movimentos em prol da educacao inclusiva. No entanto, a proposta da educacéo
inclusiva € ampla, ndo se restringe aos alunos com deficiéncia, entende a escola como
direito de todos, no dever de oferecer qualidade na educacao independentemente das
caracteristicas pessoais (GLAT, 2011). Segundo Mantoan (2003), com a diversidade
humana cada vez mais evidente, a escola ndo pode ignorar seu contexto nem anular
as diferencas na formacé&o dos alunos.

Embora, muito tenha se avancado na universalizacdo do acesso a educacao,
a partir de politicas da década de 1960, ampliando a quantidade de alunos e
permitindo que estudantes antes excluidos pudessem frequentar a escola regular
(BUENO, 2001), esta ndo pode ser restrita ao espago de socializagado das pessoas
com deficiéncia; e isso sO € possivel quando se atenta as particularidades de
desenvolvimento e aprendizagem de cada estudante (GLAT; PLETSCH; FONTES,
2007). Com isso, na perspectiva da educacgao inclusiva, a escola, como direito de
todos, adapta-se as necessidades educacionais dos alunos a partir de sua proposta
curricular, suas praticas, seus recursos pedagoégicos, ndo apenas garantindo
igualdade no acesso, mas reconhecendo e trabalhando com as diferencas, para que

os alunos nao sejam excluidos na escola, apesar de estarem na escola (GLAT, 2011).
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Para Mantoan (2003) a exclusdo dentro da escola acontece de diversas e
perversas formas, estando, na maioria das vezes, direcionada para 0 nao
acompanhamento do aluno aos padrdes de cientificidades. Ou seja, a escola permite
0 acesso a diferentes grupos sociais, mas nédo se abre para novos saberes,
estabelecendo um processo de democratizacao do acesso e massificacdo do ensino.
A autora reforca que a escola nao deve menosprezar os conteudos académicos, mas
nao pode se restringir a instruir os alunos. Deve haver espaco para o subjetivo, 0
afetivo.

Em um sistema de educacdo inclusiva, além de a escola reorganizar
metodologia, recursos pedagdgicos e estrutura de funcionamento, o que ja ndo se
configura como uma simples tarefa, precisa-se, principalmente, que os profissionais
estejam conscientes e preparados para a realidade de que todos educandos devem
receber ensino de qualidade (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007). Desse modo, faz-
Se necessario atentar para o subjetivo, para as pessoas que integram, constroem e
permitem que a educacao inclusiva de fato aconteca, pois, como afirma Gomes e
Gonzélez Rey (2007), s6 quando se atenta para as crengas, os afetos e as frustracdes
da acao profissional dos envolvidos, a escola pode assumir a funcéo de educar a todos
e ndo continuar a reproduzir os movimentos de exclusédo e diferenciacdo dos alunos.
Além disso, a atencdo para o subjetivo dos estudantes implica que as relagcbes, 0s
afetos e o0s significados construidos no ambiente escolar sejam vistos na sua
importancia como fundamentais para qualidade da agcédo educativa, uma vez que o ser

humano se constitui nas relacdes e interacfes dialdégicas com seu meio.
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3.2 Trabalho e escolarizagcédo: ainclusdo/exclusao

Discutir sobre a incluséo da pessoa com deficiéncia no contexto da escola e,
de modo especial, na educacdo profissional técnica de nivel médio, foco desta
dissertacéo, remete a compreensao deste publico tanto na escola como no trabalho,
pontos interrelacionados nessa modalidade de educacdo. Assim, apresenta-se, neste
capitulo, dados relativos a educacgéo da pessoa com deficiéncia com énfase ao Ensino
Médio e a educagdo profissional de nivel médio e, posteriormente, aspectos de
insercao da pessoa com deficiéncia no mundo do trabalho.

As conquistas sociais e 0s marcos legais das politicas de inclusédo, na busca
por maior igualdade de acesso e participacao das pessoas com deficiéncia na escola,
parecem mostrar resultados positivos quando é analisado o numero de matriculas da
educacao especial. Conforme o Censo da Educacao Basica (INEP, 2020), de 2015 a
2019 houve aumento de 34,4% do total das matriculas considerando a Educacéao
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Especialmente no Ensino Médio, o
aumento € ainda mais significativo, sendo de aproximadamente 92% no mesmo
periodo. No entanto, percebem-se diferencas significativas entre o Ensino
Fundamental, com quase 886 mil matriculas de educacéo especial, em comparacéo
com as 126 mil no Ensino Médio em 2019. Ou, visto por outra perspectiva, do total de
matriculas da educacdo especial, considerando a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, aproximadamente 11%, em 2019, corresponderam

ao Ensino Médio, conforme por ser visto na Figura 5.
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Figura 5 — Matriculas da Educacéo Especial na Educacéo Basica

Matriculas Educacao Especial
1.000.000 885.761
900.000
800.000 682.667
700.000
600.000
500.000
400.000
300.000
200.000 126.029
100.000 65.757 107.955
64.048 :
0 2015 2019
e Fnsino Médio 65.757 126.029
Educacéao Infantil 64.048 107.955
Ensino Fundamental 682.667 885.761

Fonte: Elaboracao da autora (2020) com base no Censo da Educacgédo Béasica em 2019 (INEP, 2020).

Garcia, Diniz e Martins (2016) apontam que a disparidade de matriculas entre
o Ensino Fundamental e Médio, além de sinalizar a evasao de pessoas com
deficiéncia da escola no percurso da educacdo basica, pode ser explicada pela
valorizacdo, em muitas instituicdes, apenas da formacéao intelectual ou profissional,
sem a preocupacdo e o cuidado com a inclusdo, seja na infraestrutura, seja no
curriculo. Candau (2000) indica que os indices, no ensino publico, de repeténcia e
evasdo vinculam-se a légica do mercado, que define o tipo de escola conforme as
condicBes de compra de cada grupo social, embora o discurso fale da escola como
espaco na formacdo de pessoas integradas em um projeto de sociedade justa e
solidaria.

A diminuicdo de matriculas do Ensino Médio em relacdo ao Ensino
Fundamental, indicando o quanto uma grande parte dos alunos da educacéao especial
nao consegue ir adiante do Ensino Fundamental (MELETTI; BUENO, 2011), é
reforcada no dado de Skliar (2015), em que 80% da populacdo com deficiéncia
escolarizada abandona a escola ha América Latina. Outro dado significativo vinculado
ao Ensino Médio direciona-se as matriculas da educacédo especial na educacao
profissional. As modalidades concomitante e subsequente tiveram aumento no
namero de matriculas de aproximadamente 45%, passando de 3.306 em 2015 para
4.784 matriculas em 2019 (INEP, 2020). Manica e Caliman (2015a) consideram a



43

procura das pessoas com deficiéncia pela educacéo profissional como possibilidade
de preparacéo para o trabalho e continuidade dos estudos no ensino superior.

Neste ultimo dado, pode-se relacionar o fortalecimento de a¢ées inclusivas com
o Programa TEC NEP — Educacéo, Tecnologia e Profissionalizacao para pessoas com
necessidades educacionais especiais nas instituicbes federais de educacao
profissional e tecnologica. A criacdo do programa em 2000, posteriormente
transformado em Acdo TEC NEP, em 2010, pela Secretaria de Educacéo Profissional
e Tecnoldgica, visa a quebra de barreiras atitudinais, arquitetdnicas e educacionais e
a promocao da cultura de diversidade na esfera da educacdo profissional e
tecnoldgica. Para isso, prevé a implantacdo de Nucleos de Atendimento as Pessoas
com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNE) em cada unidade de educacgéo
profissional e tecnolégica (MELO et al., 2013).

Especificamente, no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio Grande do Sul (IFRS), o NAPNE foi regulamentado em 2014 pela Resolucéo
CONSUP/Nn° 020, que assegura um nucleo em cada campus como setor consultivo e
propositivo de agdes referentes a educagéo inclusiva. Direciona-se para pessoas com
deficiéncia, altas habilidades/superdotacdo, transtornos de aprendizagem e
transtornos globais do desenvolvimento. Algumas finalidades do nucleo séo incentivar
e mediar os processos de inclusdo educacional, buscar a quebra de barreiras
educacionais, arquitetbnicas e atitudinais na Instituicdo e promover capacitacbes

BN

relacionadas a educacgdo inclusiva. Além disso, tem como atribuicbes elaborar
documentos relativos a inclusdo nos processos de ensino, pesquisa e extensao,
participar dos processos de ingresso de alunos e promover eventos de sensibilizacdo
na comunidade académica (IFRS, 2014a).

Além dessas acdes na educacao federal, outras politicas tentam minimizar os
impactos da segregacao educacional e social da pessoa com deficiéncia, como a
promulgacao da lei n® 13.146/2015 que instituiu a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). A lei reforca as lutas de
inclusdo social e escolar e estabelece puni¢cdes as atitudes discriminatorias para a
pessoa com deficiéncia. Dentre suas diretrizes, cita-se a inclusdo da pessoa com
deficiéncia em todos o0s niveis de ensino, sendo assegurados ingresso e permanéncia
a educacao profissional e tecnoldogica com adocdo de provas discursivas,
considerando a especificidade da pessoa para o dominio da lingua portuguesa;

dilatacdo do tempo da prova no exame de ingresso e nas atividades académicas;
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disponibilizacdo de recursos de tecnologia assistiva e acessibilidade. Além disso, o
artigo 36 considera como dever do Estado a oferta de servicos e programas de
habilitacdo profissional para ingresso, continuidade ou retomada ao mundo do
trabalho da pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2015).

Nesse sentido, em 2016, houve a regulamentacao para a reserva de vagas em
cursos técnicos de nivel médio e superior em instituicdes federais de ensino. Pela lei
n° 13.409/2016, define-se que 50% das vagas devem ser destinadas a estudantes
egressos de escolas publicas, sendo que nessas vagas deve haver reserva para
autodeclarados indigenas, pretos e pardos e pessoas com deficiéncia na proporcao
ao total de vagas, considerando o minimo igual a proporcédo da populacdo com as
respectivas caracteristicas na unidade federativa da Instituicdo, conforme o ultimo
censo da Fundagéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (BRASIL, 2016). A
comprovacdo da deficiéncia para a reserva de vagas deve ter como base laudo
médico com referéncia ao codigo de Classificacdo Internacional de Doenca — CID
(BRASIL, 2017). Porém, vale destacar que houve algumas discussdes sobre a reserva
de 10% das vagas de Instituicées publicas federais de Ensino Médio e Superior para
pessoas com deficiéncia?, mas ndo se encontra regulamentacdo nacional sobre a
guestdo. O que se percebe é a opcao de algumas instituices publicas em garantir
percentual de vagas ao publico de pessoas com deficiéncia.

Embora muito se tenha avancado em politicas e debates para o acesso a
educacédo da pessoa com deficiéncia, refletindo o0 aumento no nimero de matriculas,
e esforcos tenham sido empregados no acesso e na qualidade da permanéncia
desses estudantes, como por exemplo a criagdo do NAPNE nas instituicdes federais,
sera que as escolas de modo geral estdo considerando o aproveitamento académico
dessa populacdo? Mesmo havendo acesso a educacdo, o estudo de Manica e
Caliman (2015b) com alunos deficientes em cursos de educacao profissional mostra
gue muitos ndo sabem ler ou escrever, embora a maioria autodeclare-se alfabetizada
(92%). Na pesquisa, 86% dos alunos referem o desejo de trabalhar, enquanto 14%

afirmam néo estarem aptos ao trabalho em raz&o da deficiéncia. Pode-se considerar

2 O projeto de lei n® 3472/04 que propde cota de 10% para pessoas com deficiéncia nas instituicGes
publicas federais de ensino médio e superior foi aprovado na Comissao de Educacéo e Cultura, em
2007, e a Comissdo de Constituichio e Justica, em 2009. Disponivel em:
https://lwww2.camara.leg.br/camaranoticias/noticias/107710.html e
https://www.camara.leg.br/noticias/128214-CCJ-APROVA-COTA-PARA-DEFICIENTES-NO-ENSINO-
MEDIO-E-SUPERIOR . Acesso em: 1 jul. 2019.



45

que os dados refletem a baixa escolaridade, apesar do acesso a educacgao, a
importancia do trabalho para identificacdo, valor e pertencimento social e a
internalizacdo, em alguns estudantes, do preconceito social e o ideal de produtividade.

Desse modo, cabe a reflexdo de que, se em tempos passados a seletividade
era mais perceptivel com a nédo oferta de vagas para todos, atualmente, embora se
tenha permitido o acesso a escola a pessoas antes excluidas, afloraram as
dificuldades da seletividade escolar, em que uma parcela de alunos permanece na
escola sem aprender diante da ndo atencéo para qualidade do ensino ofertado para
todos (BUENO, 2001). Com isso, reforcam-se os dados da queixa de baixa
escolaridade nas pessoas com deficiéncia, apontada por empresas para a contratacao
desse publico. O estudo de Toldra (2009), por exemplo, mostra em entrevistas com
trabalhadores a ideia de que “as pessoas com deficiéncia ndo tém capacitagao,
trabalham em ocupagbes mais simples e de menor remuneragdo” (p. 113). Essa
pesquisa considera a baixa escolaridade e o preconceito quanto a capacidade de
trabalho desse publico como fatores que dificultam a inser¢cdo no mercado de trabalho
em ocupacodes que exigem maior qualificagéo.

O acesso ao trabalho tem correspondéncia com a trajetoria escolar (GARCIA,
2014) e proporciona participacdo e sentimento de pertencimento social (NEVES-
SILVA; PRAIS; SILVEIRA, 2015). Dessa forma, 0 acesso a escola e a qualificacéao
profissional devem ser considerados como direito de todos, alunos com e sem
deficiéncia (MANICA; CALIMAN, 2015a). Especialmente, a proposta da educacao
inclusiva na educacao profissional vincula-se ao direito do trabalho como esfera da
identidade do individuo na sociedade e, conseguentemente, ao reconhecimento
social, tdo importante na existéncia do ser humano (SOUZA; LOPES; MAIA, 2014).
Ainda que muito se tenha avancado em politicas de acesso e permanéncia na escola
e, por conseguinte, na preparacao para o trabalho, a baixa escolaridade esta presente
nessa populacdo. Porém, ndo se pode considerar esse 0 Unico fator para a nao
participacdo das pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, talvez o mais
significativo seja 0 modo de constituicdo da sociedade atual.

Piccolo e Mendes (2013) fazem uma interessante critica a sociedade, a qual,
segundo eles, ndo nega a deficiéncia, reconhece-a, porém atribui a ela menor valor
no social. Apontam que, na logica capitalista, os individuos tornaram-se mais

individualizados, ndo sendo divididos
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apenas entre ricos ou pobres, alimentados ou subnutridos, submissos ou
indolentes, forte ou fracos, como observamos em estadios histéricos
anteriores. Passa ser também definido entre mais ou menos utilizavel, mais
ou menos favoravel ao investimento rentavel [...] (PICCOLO; MENDES, 2013,
p. 290).

A preocupacdo com a produtividade, o lucro e o acimulo de riquezas como
medidores do sucesso profissional, no atual modo de producao capitalista, cria a ideia
de os individuos que se diferenciam por um aspecto fisico onerarem a empresa, que
prefere trabalhadores perfeitos fisicamente a investir em um individuo com potencial
de trabalho incerto (ROSS, 2003). A premissa do corpo produtivo e Gtil como critério
de incluséo implica a exclusao laboral das pessoas com deficiéncia e a, consequente,
precariedade de vida dessa populacao, além da ideia implicita de que para ser incluido
na sociedade deve “recuperar” o estado de normalidade (PICCOLO; MENDES, 2013).

De acordo com a Organizagéao das Nac¢des Unidas (2012), quase a metade da
populacdo mundial com deficiéncia em idade laboral, quinze anos ou mais, néo é
economicamente ativa, e, quando as pessoas com deficiéncia sdo empregadas,
apresentam maior probabilidade de ocupar cargos de nivel ocupacional mais baixo,
com saléarios menores e poucas perspectivas de desenvolvimento na carreira. Essa
informacédo também é apontada no estudo de Araujo e Schmidt (2006), com 30
empresas, que identificou em 56% delas a ocupacao das pessoas com deficiéncia em
cargos operacionais.

Ross (2003) aponta que a destinacdo do trabalho pratico e mecanico as
pessoas com limitacfes bioldgicas, fisicas e sensoriais tenta remediar a incapacidade
para o trabalho com uma aparente profissionalizacdo. O inicio da escola profissional
inclusiva remonta para o trabalho manual e repetitivo. Em 1931, o Instituto Nacional
de Educagéo de Surdos consolidou o ensino profissionalizante com oficinas de
bordados e costura para meninas (MANICA; CALIMAN, 2015a). No Instituto Benjamin
Constant, os meninos cegos aprendiam tipografia e encadernacao, e as meninas,
trico; e no Instituto Nacional de Educacdo de Surdos, oficinas de sapataria,
encadernacdo, pautacdo e douracdo eram oferecidas aos meninos surdos
(FONSECA, 1986 apud MAZZOTA, 2011). Manica e Caliman (2015a) afirmam que a
capacitacdo de cegos e deficientes visuais destinava-se ao trabalho repetitivo, sem o
intuito de assumirem postos de trabalho intelectual como de chefia, e a contratagéao

pelas empresas era resposta ao assistencialismo.
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Assim, a sociedade incapacita ao dar espago apenas aos “ditos normais” para
ascensado no mercado de trabalho com a ideia de incapacidade de participacdo e
producgéo das pessoas com deficiéncia (BISOL; PEGORINI; VALENTINI, 2017). Esse
entendimento da deficiéncia corresponde ao modelo social que se fundamenta, dessa
forma, ndo na atencéo a lesdo, ao fisico como acontece no modelo médico, mas nas
forcas econdmicas, culturais, politicas, atitudinais que oprimem e possuem na légica
do capital “o parteiro da deficiéncia, o sistema que pari a diferenca existencial como
limitagdo e subumanidade” (PICCOLO; MENDES, 2013, p. 308).

A insercao das pessoas com deficiéncia no mercado do trabalho tem o impulso
da Lei n° 8.213 de 1991 que obriga empresas com 100 ou mais funcionarios a
preencherem de 2 a 5% de suas vagas com pessoas reabilitadas ou pessoas com
deficiéncia, sendo: 2% das vagas para empresas com até 200 funcionarios, 3% para
201 a 500 funcionarios, 4% para empresas com 501 a 1000 funcionarios e 5% para
empresas acima de 1001 funcionarios (BRASIL, 1991). Embora a lei assegure o
acesso ao mercado de trabalho as pessoas com deficiéncia, marcas de exclusao
permeiam os discursos e comportamentos direcionados a esse ingresso. Vasconcelos
(2010) alega que a ideia dos desiguais serem tratados de forma desigual ndo é de
facil assimilacdo na sociedade, por marcadas situacdes de chefes ameacando os
empregados a tratarem as pessoas com deficiéncia como normais, pela concepc¢ao
de facilidade do acesso ao trabalho da pessoa com deficiéncia pelas cotas e pelo
pensamento do trabalhador com deficiéncia ser exemplo diante da superacéo de
obstaculos.

O capitalismo, nessa ideia de incorporar as pessoas com deficiéncia ao sistema
produtivo, reflete sua contradicdo, que primeiro exclui a pessoa nao considerada
produtiva, rentavel, para depois integra-la a partir de uma benevoléncia de cotas.
Assim, exclui-se dos postos de trabalho, mas inclui-se as margens, estando a pessoa
com deficiéncia ao mesmo tempo parte e segredada do sistema econémico, produtivo
(PICCOLO; MENDES, 2013). Nesse processo, a sociedade, ao ndo permitir a ativa
participacéo dos individuos no trabalho, favorece neles o sentimento de menos-valia,
impoténcia e de ser membro de segunda categoria na sociedade (ARANHA, 2003).

A crenca na dificuldade de insercdo no mercado de trabalho, mesmo com a
vigéncia da Lei de Cotas, norteou o estudo de Neves-Silva, Prais e Silveira (2015)
com o objetivo de entender as barreiras para o ingresso ao trabalho da pessoa com

deficiéncia. A partir de entrevistas e grupos focais com individuos que trabalham com
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a inclusédo e com pessoas com deficiéncia e seus familiares, identificaram as barreiras
do preconceito, a falta de adaptacdo ao ambiente de trabalho, o despreparo das
empresas em compreender as especificidades dos individuos, a relagdo familiar
superprotetora, a baixa escolaridade e o beneficio da prestacdo continuadas.

Em relacdo a este ultimo item, os autores defendem o beneficio no combate a
vulnerabilidade social, no entanto ponderam, com a oferta de salarios baixos e
ambiente de trabalho inseguro e com discriminacdes; as pessoas com deficiéncia
consideram mais adequada a opc¢éo do beneficio, apesar de referirem o sentimento
de pertencimento social por meio do trabalho. A dificuldade de manutencdo de
subsisténcia em razdo do desajuste quanto a nhormalidade e as condi¢cdes sociais de
discriminagéo levam a dependéncia e o assistencialismo parecerem naturalizados as
pessoas com deficiéncia (PICCOLO; MENDES, 2013).

A visdo ainda assistencialista por parte das empresas pode ser considerada,
no estudo de Araujo e Schmidt (2006), quando 42% das empresas participantes da
pesquisa afirmam contratar pessoas com deficiéncia pela exigéncia da Lei de Cotas e
31% alegam a contratacdo em razao da politica empresarial de responsabilidade
social. Somente 18% consideram que os profissionais atendem as exigéncias do
cargo para a contratacdo. No estudo, a principal queixa das empresas na admissao
das pessoas com deficiéncia refere-se a baixa escolaridade e a qualificacédo
profissional, com 30% e 16% de respostas, respectivamente.

Garcia (2014), ao realizar mapeamento da insercao no trabalho de pessoas
com deficiéncia, constatou que 53,2% dos individuos em idade produtiva (de 20 a 59
anos) com deficiéncia estdo empregados, em comparacdo com 77,4% das pessoas
sem deficiéncia, sugerindo que boa parte das pessoas com deficiéncia sobreviva de
pensdes, beneficios assistenciais e/ou ajuda de familiares. Ainda, a pesquisa apontou
que grande parte das ocupacfes das pessoas com deficiéncia estd no trabalho
informal e em atividades descontinuas, sem cobertura de direitos trabalhistas e
previdenciarios.

Se compreendido o quanto as pessoas com deficiéncia foram e ainda sao
segregadas da educacéao e do trabalho, os marcos legais de reserva de vagas podem

ser promotores de oportunidade de inclusdo das pessoas com deficiéncia em

8 Previsto na lei n° 8.742/1993 e regulamentado no decreto n® 6.214/2007, o beneficio de prestacédo
continuada refere-se a um saldrio minimo mensal & pessoa com deficiéncia, que, devidamente
comprovado, nao possui meios de prover sua subsisténcia, nem de té-la pela familia (BRASIL, 2007).
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sociedade. Porém, também héa de ser considerado que, por tras desses discursos e
movimentos em prol da inclusdo, ha um processo de inclusédo relativo, em que se
direciona atencdo para quem pode e deve ser incluido. Ou seja, por um lado as
politicas trazem a tona os invisiveis, ao mesmo tempo mantém a légica de um padréo
dominante de quem deve respeitar e quem deve ser incluido.

Mesmo que a escola nao fique alheia aos moldes e as contingéncias sociais,
ou, dito de outro modo, ndo consiga eliminar totalmente de sua organizagdo 0sS
padrdes sociais construidos que ndo compactuam com a sua perspectiva inclusiva,
pode, dentro de uma certa autonomia, resistir aos processos de exclusdo que pouco
privilegiam a qualidade do ensino para todos (BUENO, 2001). Assumir 0 pressuposto
da igualdade no direito a educacdo implica olhar ndo apenas para a escola, mas
sobretudo para a estrutura da sociedade que deve se organizar de forma democratica
e desejosa de uma maior igualdade entre os individuos que a compdem (CURY,
2008).

Quando a diferenca é vista como o parametro, a possibilidade de inclusdo de
fato ocorre, pois néo € a igualdade como norma que direciona as acdes (MANTOAN,
2003), e sim a singularidade. Nessa ideia, a diferenca é que singulariza o sujeito,
distante da premissa de normalidade como bem e do ser anormal/diferente que
precisa ser incluido. Olhar para a diferenca na educacdo ndo é marcar a excluséao,
mas criar possibilidade de igualdade de oportunidade, o que nao significa educar a
todos igualmente, mas dar a cada aluno o que necessita (CARVALHO, 2013). Da
mesma forma, o entendimento do trabalho no sistema capitalista, que ao mesmo
tempo propicia identidade, oprime as pessoas com deficiéncia quando € negado ou
vinculado a trabalhos pouco valorizados (PICCOLO; MENDES, 2013), remete aos
movimentos de incluséo e exclusdo. Assim, a reflexdo nédo pode ser ingénua quanto
as politicas e atitudes inclusivas e deve ser considerada a singularidade das pessoas
com deficiéncia e 0 quanto a sociedade respeita ou hierarquiza as diferencas.

Nesse sentido, olhando para a escola como possibilidade de repensar e romper
com as acdes dicotbmicas reproduzidas de inclusdo e excluséo, deve haver o resgate
do subjetivo, das relacdes vividas que se referem a representacdes e significados
individuais e coletivos. A legislacdo e a politica educacional referenciam e amparam o
processo de inclusdo, mas pouco consideram a subjetividade dos sujeitos que a lei
abarca, numa sobreposicdo dessas leis ao relato particular dos envolvidos no
processo (GOMES; GONZALEZ REY, 2007). Assim, a discussao sobre a incluséo
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demanda a compreensdo da legislagcdo educacional, dos aspectos sociais que
validam e mascaram a exclusdo, da real possibilidade de efetivacdo da incluséo e,
principalmente, da ordem subjetiva dos sujeitos envolvidos, pois séo eles que vivem

as faces da inclusao e exclusdo na escola, no trabalho, na sociedade.
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4 SUBJETIVIDADE E ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

Nos planos de aula, nos livros, nas atividades desenvolvidas na escola, o que
se percebe é um conjunto de conhecimentos repassados pelo professor que deve ser
assimilado pelo aluno. Incorporar, absorver, assimilar sdo as fungbes vistas que o
estudante deve assumir na escola para considerar que ha aprendizagem. Além disso,
fazer todas as atividades, ter boa letra, ter bom comportamento séo atitudes do aluno
gue séo evidenciadas pelo professor e representam o sucesso do estudante. O
didlogo do docente com o aluno no intuito de identificar seu pensamento, seus
processos de significacéo e sua subjetividade n&o é explorado (TACCA; GONZALEZ
REY, 2008).

Olhar para o estudante como sujeito aprendente implica perceber que a
aprendizagem é interdependente de aspectos cognitivos/intelectuais com aspectos
afetivos, ou seja, 0 estudante ndo é so intelecto. O aluno carrega em sua trajetoria
escolar a cultura de seu grupo e sua singularidade. Nessa trajetoria, continua a sua
constituicdo como pessoa e pelas muitas experiéncias do espaco escolar é marcado
e constitui sua subjetividade. Na diversidade dos processos psicoldgicos do aluno,
incluindo aspectos emocionais, cognitivos e habilidades e considerando todo o
contexto que esta inserido, esse sujeito projeta-se em sua aprendizagem escolar
(TACCA; GONZALEZ REY, 2008).

Neste capitulo, pretende-se explorar a subjetividade e tecer intercambios com
os estudantes com deficiéncia. Para isso, apresenta-se a Teoria da Subjetividade
desenvolvida por Gonzalez Rey e seus conceitos principais: subjetividade individual,
subjetividade social e sentido subjetivo. Ao final, estudos na temética da educacao
inclusiva que utilizaram o aporte da Teoria da Subjetividade sdo apresentados.

4.1 Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey

Até a metade do século XX, os estudos, especialmente na Psicologia,
restringiam-se ao que era mensuravel e observavel, ou seja, as pesquisas cientificas
carregavam 0s aspectos de serem objetivas, descritivas e indutivas. O social e a
subjetividade eram vistos como variaveis especificas de dominios diferentes, longe de
serem processos de um sistema, eram percebidos como uma variavel externa e outra

interna da pessoa. Por exemplo, a ideia de Estimulo-Resposta, que se destacou na
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Psicologia norte-americana na primeira metade do século XX, entendia o social como
um estimulo externo que influenciava o comportamento da pessoa, restringindo as
variaveis psicoldgicas ao comportamento (GONZALEZ REY, 2012).

Nesse panorama, emerge a Psicologia Historico-Cultural na Unido Soviética,
rompendo com a ideia centrada no individuo e entendendo o social de um lugar
diferente do que até entéo era visto na formacéo e no desenvolvimento dos processos
psiquicos. Essa Psicologia, que tem Vigotski como nome mais popular no Ocidente,
compreende o social como constituinte da psique humana, sendo esta Ultima n&o
compreendida como interna e individual, mas como um sistema complexo, processual
e dinamico. Ou seja, essa abordagem rompe com dicotomias vistas na histéria da
psicologia: social-individual, afetivo-cognitivo (GONZALEZ REY, 2016).

Assim, as construcfes teoricas de Vigotski, na compreensdo da relacédo
dialética social e individual, permitiram a Psicologia sair da divisdo do enfoque
sociologista ou individual da organizacao psiquica, passando a considera-la em sua
natureza cultural (GONZALEZ REY, 2003). Vigotski (2011) apresenta a necessidade
de perceber o campo histérico e social do ser humano, entendendo que tudo que é

cultural é social. Em suas palavras:

a cultura também é produto da vida em sociedade e da atividade social do
homem e, por isso, a propria colocacdo do problema do desenvolvimento
cultural ja nos introduz diretamente no plano social do desenvolvimento. [...]
Ademais, poderiamos dizer que todas as fungfes superiores formaram-se
nado na biologia nem na histéria da filogénese pura — esse mecanismo, que
se encontra na base das func¢des psiquicas superiores, tem sua matriz no
social (VIGOTSKI, 2001, p. 864).

As funcdes psiquicas, dessa forma, sdo primeiramente sociais, sendo o social
restrito & dimens&o natural externa (GONZALEZ REY, 2016). Esse entendimento
inicial da obra de Vigotski designa ao processo da internalizagdo em que uma
operacao que “representa uma atividade externa é reconstruida e comecga a ocorrer
internamente” por meio da transformacéo, resultado de uma série de eventos, de um
processo interpessoal, que acontece no nivel social, para o intrapessoal, no nivel
individual (VIGOTSKI, 1998, p. 75).

No entanto, essa concepc¢ao de psique e social foi sendo desenvolvida ao longo
da obra de Vigotski, chegando ao entendimento que as mudancas qualitativas de
social e psique estavam associadas de modo inseparavel, ou seja, a mudanga de uma

gerava a mudanca da outra. Além disso, passou a compreender essa relacédo sendo
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complexa e recursiva, ndo estando baseada em um determinismo de causa e efeito,
mas sim na psique que € constituinte do social ao mesmo tempo que é configurada
socialmente. Essas ideias de Vigotski evoluem e originam a teoria da subjetividade de
natureza histérico-cultural, que percebe a psique nao coisificada em categorias de
representacéo individual da esséncia humana (GONZALEZ REY, 2016).

A teoria da subjetividade € desenvolvida por Gonzalez Rey com énfase no
aspecto cultural da psique e a dialética do social e individual (GOMES; SOUZA, 2014).
As ideias iniciais de Vigotski em relagéo a internaliza¢do nao sao concebidas na teoria
da subjetividade, pois Gonzéalez Rey (2003) ndo compreende algo do externo para
aparecer internamente, estando mantida nesse caso a dualidade individuo e social.
Assim, nessa teoria rompe-se definitivamente com a concepc¢édo do individuo isolado,
naturalizado, ou seja, entende-se o sujeito em visdo histérico-cultural, a qual o
reconhece como constituido subjetivamente, na medida em que nao é diluido em uma
determinacéo social imediata e linear (GONZALEZ REY, 2016).

Gonzélez Rey (2003) resgata e desenvolve a ideia de Vigotski sobre a psique
como um sistema dindmico e complexo que esta organizado em sistemas de sentidos
gue abrangem além de um processo psiquico pontual. A psigue é entendida em uma
visdo cultural, desfazendo-se do determinismo e do essencialismo que permearam
muitas teorias psicologicas, passando a ser vista em dimenséao dialégica, sistémica,
complexa e dialética, a qual opta por conceituar de subjetividade. Esta é definida como
“‘um complexo e plurideterminado sistema, afetado pelo préprio curso da sociedade e
das pessoas que a constituem dentro do continuo movimento das complexas redes
de relacdes que caracterizam o desenvolvimento social” (GONZALEZ REY, 2003, p.
9).

A subjetividade configura-se como uma organizacao vinculada as expressoes
dos sujeitos, bem como aos cenarios sociais que esses sujeitos estao inseridos
(GONZALEZ REY, 2010). Ou seja, a subjetividade é inseparavel do contexto e da
organizacdo social, sendo produzida permanentemente e de forma simultdnea em
todos os espacos sociais do homem. A cultura, dessa forma, € vista como uma
producéo de sentido, que nao se configura como adaptacao e expressao da realidade,
mas, sim, é uma producdo humana diante da realidade, a qual se desenvolve pela
forma como o0 homem e a sociedade produzem sentidos subjetivos diante da realidade
a partir de suas historias. A cultura legitima um sistema de praticas compartilhadas

por determinado grupo e ndo € modificada por algo externo, sendo compreendida na
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producdo de sentidos subjetivos que constituem essas praticas sociais em um
processo de integracdo, organizacdo e mudanca que ocorre de forma processual
(GONZALEZ REY, 2016).

Diante do exposto, compreende-se que a subjetividade ndo é separada da
cultura e dos contextos sociais, ou seja, nao se restringe a mente individual. A visédo
mecanicista de ver o sujeito, a cultura e a subjetividade como fenbmenos relacionados
e diferentes € substituida, na teoria da subjetividade, pela compreensdo desses
fendmenos como integrados e em relacdo recursiva, apesar de ndo serem idénticos.
A subjetividade é entendida, dessa forma, como uma producdo humana permeada
pelo social, que, apesar de ser resultado das relacbes estabelecidas, ndo € um

produto linear (GONZALEZ REY, 2003; 2007).

4.2 Subjetividade individual e social

Gonzalez Rey (2016) compreende a subjetividade na relagéo dialética entre o
individual e o social, representando um fenédmeno né&o reduzido ao individual nem ao
social. A subjetividade é social e configurada historicamente tanto pelos sujeitos como
pelos cenarios sociais, permitindo a reconstrucéo da psique individual como das varias
formas de producéo psiquica que o homem vive, incluindo a prépria cultura. Com isso,
a subjetividade é um sistema complexo com dois espacos inter-relacionados de
constituicdo: o social e o individual, formados reciprocamente, um constituindo o outro.

Assim, o autor considera a subjetividade no sujeito individual e nos diferentes
espacos sociais, estabelecendo o0s conceitos de subjetividade individual e
subjetividade social, em que uma nao € externa a outra, constituindo-se uma a outra
(GONZALEZ REY, 2012). A compreensdo da vida humana em carater relacional
estabelece que as configuracfes subjetivas dos sujeitos e de suas interacdes, bem
COMO 0S espacos sociais em que estao inseridos, estao relacionados entre si. Ou seja,
as subjetividades social e individual fazem parte de um mesmo sistema, em que as
suas contradicdes produzem sentidos que integram o desenvolvimento da sociedade
e dos sujeitos (GONZALEZ REY, 2010).

A subijetividade individual representa os processos e a forma de organizagéo
da subjetividade a partir das histérias de cada sujeito. Porém, ndo ha, no processo de
producao de sentidos pelo sujeito, uma reproducéo da légica externa, mas producdes

singulares diante dos espacos sociais. Pelos sujeitos concretos, a subjetividade
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individual € constituida neles, sendo que esses sujeitos influenciam de forma
constante a sua trajetoria e se configuram por suas acdes nos diferentes cenarios
sociais (GONZALEZ REY, 2016). A subjetividade individual é vista como a
organizagao subjetiva do individuo sendo constituida pelas experiéncias sociais e a
organizacdo destas na histéria do sujeito. Os sujeitos inseridos nos espacos de
subjetividade social atualizam-se nas tensfes e contradicfes entre as configuracdes
subjetivas individuais e os sentidos produzidos nos espacos sociais (GONZALEZ
REY, 2003; 2010).

O conceito de subjetividade social definido por Gonzalez Rey objetiva explicar
a complexidade do funcionamento social, superando a forma fragmentada e isolada
de compreender esses espacos coletivos. Assim, € definido como um sistema de
configuragbes subjetivas grupais ou individuais articuladas nos diferentes niveis da
vida social, sendo que um espaco social ndo é compreendido de forma independente,
ele se integra na configuracao subjetiva de outros espacos, expressando aspectos
subjetivos da sociedade que € constituido (GONZALEZ REY, 2016). A subjetividade
social “apresenta-se nas representagfes sociais, nos mitos, nas crengas, na moral,
na sexualidade, nos diferentes espacos em que vivemos etc.” (GONZALEZ REY,
2010, p. 24). E, dessa forma, um complexo sistema de configuracdes subjetivas
ligadas aos processos institucionais e as a¢fées dos individuos nos espacos sociais
(GONZALEZ REY, 2003).

Desse modo, estudar a subjetividade implica informar tanto sobre os sujeitos
como sobre a subjetividade social (GONZALEZ REY, 2010). O individuo constitui-se
em acdes individuais e sociais que configuram a subjetividade individual e a
subjetividade social. Da mesma forma, 0s espac¢os sociais sdo configurados e
reconfigurados permanentemente, sendo uma das vias as configuracdes subjetivas
individuais compartilhadas nas acées sociais (GONZALEZ REY, 2012). As narra¢des
produzidas socialmente apresentam tanto uma construcdo simbodlica como também
uma producao de sentido que revela os elementos da organizacéo atual da sociedade
(GONZALEZ REY, 2016).

O ponto limite entre a subjetividade individual e social é o historico pessoal, pois
este se refere a histéria impossivel de ser repetida, que é do sujeito que passou por
uma experiéncia social de uma forma unica. Dessa forma, na subjetivacdo do sujeito,
€ permitida a interpretacdo do contexto social, 0 que muitas vezes nao ocorre quando

se atenta para as experiéncias coletivas dos sujeitos que compartilham o espaco.
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Nesse aspecto, nas producdes de sentido, o histérico e o atual integram-se e
confrontam-se na subjetividade individual e social (GONZALEZ REY, 2016).

Para Gonzalez Rey (2003), a relagéo dialética entre social e individual produz
criacdes humanas de sentido, as quais expressam o complexo processo da realidade
em que o sujeito esta inserido, sem ser reflexo desse espaco. Esses processos de
producdo de sentido, que integram os aspectos do mundo em que O sujeito vive,
aparecem no sujeito e no social organizados pela histéria dos sujeitos. Nas palavras
do autor,

[a] concepgdo da organizagdo subjetiva das influéncias sociais permite
superar a dicotomia do social e do individual de forma definitiva, pois
nenhuma influéncia social concreta ou comportamento pontual do sujeito
podem ser analisados isoladamente, como um determinante gerado fora da
condicdo subjetiva do proprio sujeito, na qual se sintetizam os sentidos de
suas multiplas experiéncias sociais ao largo de sua histéria individual. Assim,
todo o comportamento concreto do sujeito em determinado espaco social é
inseparavel dos sentidos procedentes de outros espacos sociais, 0s quais se
organizam no plano subjetivo nas configura¢cdes da personalidade de cada
sujeito concreto (GONZALEZ REY, 2003, p. 196).

Assim, a organizagao subjetiva de uma sociedade, ou seja, a subjetividade
social, esta associada a concepc¢ao da sociedade vista como um sistema, em que 0S
Seus processos, macro e micro, ndo sao causais, mas mantém uma interdependéncia
entre si. A subjetividade social € uma producdo nutrida por todos os sistemas,
processos e fatos da sociedade; no nivel subjetivo, esses sistemas se constituem
como sentidos e passam na condi¢cédo de sentido subjetivo a integrar a subjetividade
social e individual dos sujeitos da sociedade. A subjetividade, entdo, é producéo
histérica e vinculada a um contexto, sendo a subjetividade social e a individual
sistemas processuais em permanente desenvolvimento que se expressam pelos
sujeitos (GONZALEZ REY, 2016).

4.3 Sentido subjetivo

O sujeito, em suas acdes, tensdes e consequéncias de acgdes e relacdes nos
espacos sociais que estd inserido, produz sentido. O sentido associa-se ao singular,
tendo a marca da histéria do sujeito, ndo tendo, assim, a marca de ser universal.
Nessa producéo de sentido, ndo ha definicdo linear com o aspecto bioldgico, social

ou tracos mentais, pois 0s sentidos estdo configurados com base em variados
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elementos oriundos de tempo e espacos diferentes da histdria da pessoa ou grupo,
n&o representando contelidos estaticos universais (GONZALEZ REY, 2016).

Ao instaurar a categoria sentido, Vigotski reconhece a psique como produtora,
rompendo a viséo linear das operacdes internas e externas vista anteriormente em
sua obra (GONZALEZ REY, 2007). Utiliza a definicdo de Paulhan para sentido,
considerando-o “a soma de todos os eventos psicolégicos que a palavra desperta em
nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e dinamico que tem vérias zonas de
estabilidade desigual” (VIGOTSKI, 2008, p. 181). Para o autor, o sentido de uma
palavra é modificado conforme as situacdes e o sujeito que o utiliza, correspondendo
ao intelectual e ao afetivo despertado na palavra (VIGOTSKI, 2008).

Dessa forma, os sentidos demonstram a constru¢cdo do sujeito a partir do
significado, que é constructo social de determinado objeto (RAIKA; LIMA, 2015). O
sujeito recria o significado da palavra com base nas suas vivéncias afetivas e no
contexto cultural e social em que é inserido (CASTANHO; SCOZzZ, 2013). O
entendimento sobre o0 sentido, que permaneceu em momento inicial de
desenvolvimento em Vigotski, é aprofundado por Gonzélez Rey, quando este se
afasta da relacdo sentido e palavra, e do intelectual e afetivo, e estabelece a relagéo
simbdlico e emocional das experiéncias vividas, em que é inseparavel a organizacao
subjetiva do individuo e os contextos de sua vida (GONZALEZ REY, 2007).

Assim, Gonzalez Rey desenvolve no ano 2000 o termo sentido subjetivo como
aspecto que define a subjetividade, constituindo-a e sendo constituido por ela,
integrando o registro bioldgico, social, ecolégico, em uma organizacdo complexa de
significados, processos simbolicos e emocdes (GONZALEZ REY, 2007). Nas palavras
de Gonzalez Rey (2003, p. 127) define-se sentido subjetivo como “a unidade
inseparavel dos processos simbolicos e as emog¢des num mesmo sistema, no qual a
presenca de um desses elementos evoca o outro, sem que seja absorvido pelo outro”.

As emocdes constituem e sdo fundamentais para a compreenséo dos sentidos
subjetivos. Elas ndo apresentam relacdo definida de maneira imediata com o
significado, pois duas pessoas que compartiham o mesmo significado para uma
situacao nao configuram o mesmo valor emocional, determinando sentidos subjetivos
diferentes. As emoc¢Oes sao capazes de evocar uma multiplicidade de processos
simbdlicos, da mesma forma que 0s processos simbolicos evocam emocgdes. Essa
capacidade de geracéo reciproca e permanente do simbdlico e do emocional € o que
caracteriza os sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2016).
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Os sentidos aparecem como sintese do movimento de significados e afetos, na
unidade em que o significado social € adquirido pelo sujeito por meio de suas vivéncias
(GOMES; MELLO, 2010). Ou seja, os sentidos sdo as unidades psiquicas que
demonstram a forma que foi subjetivada a experiéncia com toda a carga emocional e
simbdlica do sujeito que a viveu, diferenciando-se da experiéncia significada por um
observador (GOMES; GONZALEZ REY, 2007).

A emocao, dessa forma, representa a definicdo essencial dos sentidos
subjetivos, isto é, o sentido de uma experiéncia so € configurado quando esta portar
carga emocional. A esfera afetiva na construcdo da subjetividade permite
compreender a emocdo como expressao de toda configuracdo subjetiva, superando
a divisdo cognitivo e afetivo. As emocdes sdo estados de ativacdo fisioldgica e
psiquica, resultado do organismo diante do social, fisioldgico e psiquico (GONZALEZ
REY, 2003).

Diante da importancia do aspecto emocional para entender a subjetividade,

Gonzalez Rey (2010) define que o desenvolvimento da emocionalidade é

[0] resultado da convergéncia e da confrontagdo de elementos de sentidos,
constituintes da subjetividade individual como expressao da histéria do sujeito
e de outros aspectos que aparecem por meio de suas a¢des concretas nos
processos de suas distintas atividades (GONZALEZ REY, 2010, p.21)

Na produgéo de sentido, estdo a experiéncia concreta imediata (ou o sistema
narrativo dessa experiéncia) e a historia do sujeito, marcadas por emocdes que muitas
vezes estdo além da consciéncia desse sujeito. Desse modo, o sentido subjetivo
ultrapassa a conscientizac¢ao do individuo, pois € um processo historico, mediato, que
tem no sujeito o cenario de sua producdo. O sujeito, em sua acao e integracdo com
sua personalidade, constitui o sentido, fundamentando neste o carater histérico-social.
Vale mencionar que a personalidade ndo € entendida como abstracdo, e sim uma
configuragéo de sentidos histérica de um individuo singular (GONZALEZ REY, 2016).

As configuragdes subjetivas sado definidas como “as formagdes psicoldgicas
complexas caracterizadoras das formas estaveis de organizacdo individual dos
sentidos subjetivos” (GONZALEZ REY, 2010, p. 21). Dito de outro modo, os sistemas
de sentidos subjetivos e significacbes referem-se ao conceito de configuracdes
subjetivas (GOMES, 2010). Estas compreendem sentidos subjetivos individuais e

sentidos subjetivos sociais, como por exemplo em um individuo com deficiéncia, em
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gue crencas, desejos e insegurancas configuram sentidos subjetivos individuais e
representacdes e organizacdes simbolicas da escola correspondem aos sentidos
subjetivos sociais (GOMES; GONZALEZ REY, 2007).

Outro exemplo, do processo da atividade humana na producdo de sentido,
refere-se a uma sala de aula em que o professor chama atencdo de um aluno,
implicando emocdo no estudante. A reacdo deste representard uma expressao de
sentido, vinculada néo apenas a fala do professor, como também ao que o aluno gera
nessa relacdo baseada em outros sentidos atuantes nas configuracdes de sua
subjetividade individual e em diversos contextos de sua vida social atual (GONZALEZ
REY, 2010).

Dessa forma, o sujeito é participativo, constituindo a si e 0s espacos sociais em
que atua e sendo constituido por esses espacos. E sujeito consciente e interativo de
pensamento e linguagem, que por meio destes se compromete nas relacées com 0s
outros. E sujeito da emoc&o, sua caracteristica definidora, sendo a linguagem e o
pensamento expressos a partir do seu estado emocional. A reflexibilidade também
caracteriza o sujeito, pois este esta comprometido com a producdo de sentidos
subjetivos (GONZALEZ REY, 2003).

Assim, cada contexto carrega expressées emocionais singulares que levam o
sujeito a sentir, pensar e imaginar de maneira diferente dos outros. Mesmo havendo
0 conceito de sentido subjetivo na esfera individual e na social, ndo sao idénticos. O
processo do vivido no atual ndo é reflexo s6 do momento atual, a histéria da pessoa
estd presente nas configuracfes subjetivas da experiéncia em que o passado é
presente, mas diferente diante das configuracdes subjetivas mudiltiplas que
caracterizam os diferentes contextos da vida (GONZALEZ REY, 2012).

Desse modo, a produc¢édo de sentido ndo apresenta uma logica ou racionalidade
externa, da mesma forma que ndo ha uma ordem racional para as emoc¢des como se
dependessem de cédigos sociais. A configuragcdo subjetiva precisa ser descoberta de
forma singular tanto nos individuos como nos espagos sociais e, entéo, ser possivel
estabelecer niveis de generalizag&o diante dos fendmenos (GONZALEZ REY, 2016).
No entanto, cabe ressaltar que o0s sentidos ndo podem ser considerados
padronizados, uma vez que possuem como caracteristica a versatilidade e
recursividade, ndo sendo a correspondéncia direta de uma agédo social, mas

denotando o carater singular da subjetividade individual. A producao de sentido resulta
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da tensédo entre os sentidos implicados na acdo do individuo e os que o antecedem,
caracterizando-os em uma processualidade (GOMES, 2010).

Em suma, as formas complexas e 0s processos da organizacdo psiquica
envolvidos na constituicdo de sentidos subjetivos integram o macroconceito de
subjetividade. As emocdes e 0s sistemas simbolicos expressam o encontro de
histérias singulares de sujeitos e instancias sociais com 0s contextos sociais e as
culturas multidimensionais, constituindo os sentidos subjetivos (GONZALEZ REY,
2016). Na vivéncia simultdnea de aspectos internos e externos, a subjetividade é
configurada no nivel individual, mas também a cultura que o sujeito esta inserido e é
constituinte forma um sistema subjetivo que gera subjetividade. Dessa forma, o sujeito
constréi o contexto em que esta inserido em um intercaAmbio com o seu interno
constituido de informacdes simbolizadas e emocdes. Explorar os sentidos subjetivos
no intercambio com a subjetividade social € uma maneira de olhar o individuo em sua

organizacao singular, que pode ser significado no seu contexto social (GOMES, 2010).

4.4 Estudos da subjetividade e estudantes com deficiéncia

Estudar os sentidos subjetivos da pessoa com deficiéncia nos espacos de
escolarizacéo, permeados de dinamicas inclusivas e exclusivas, permite analisar as
perspectivas e a efetivacdo da educacao inclusiva. Por meio do olhar para os sentidos
subjetivos sociais e individuais, é possivel perceber o intercambio entre eles, ao
mesmo tempo que se preserva a singularidade dos sujeitos estudados. Alguns
estudos que objetivam compreender os processos subjetivos de estudantes com
deficiéncia foram localizados e serdo apresentados a seguir.

Sales (2019), em sua dissertacdo de mestrado, objetivou compreender o0s
processos subjetivos de alunos cegos e com baixa visdo no processo de
escolarizacao no Ensino Médio. Participaram da pesquisa trés estudantes, sendo que,
em um deles, com cegueira de nascimento, identificaram-se eixos de significacédo
dentre os quais estdo: a exclusdao curricular e relagbes sociais escolares e o
desenvolvimento do sujeito. Ao analisar as experiéncias vivenciadas desse
participante durante o Ensino Médio, compreendeu-se que a escola representava uma
instituicdo com recursos e condi¢des insuficientes para a aprendizagem, gerando
sentidos configurados por sentimentos de exclusao na sala de aula, diante da privacéo

de conteudo, baixa aprendizagem e precéria formacao dos docentes.
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Gomes e Gonzéalez Rey (2008) realizaram estudo com um estudante de
dezesseis anos, matriculado na 72 série do Ensino Fundamental, com deficiéncia
mental. O estudo, com o objetivo de explorar os sentidos subjetivos do aluno acerca
do processo de inclusdo escolar, utilizou-se da delimitagdo metodolégica do estudo
de caso com o0s recursos de sistemas conversacionais e diario de pesquisa. As
informacgdes analisadas permitiram a formulacdo de alguns indicadores de sentido,
como: “busca pelo rompimento do espaco escolar limitado a socializagao; quebra das
praticas compensatorias [...], a¢bes de autonomia, entre outros” (GOMES;
GONZALEZ REY, 2008, p. 61).

O estudo constatou que os sentidos subjetivos do aluno revelavam a
singularidade n&o delimitada pela deficiéncia, mas um sujeito com desejos e
necessidades de desenvolvimento escolar. No entanto, a organizacdo simbdlica da
escola permeou a inclusdo escolar vinculada muito mais a uma pratica social e
compensatéria do que de formacédo educacional do aluno. Para os autores da
pesquisa, a inclusdo escolar deve enfatizar a valorizagdo dos papéis sociais e
individuais, ndo um desenvolvimento delimitado a deficiéncia, mas considerando os
sujeitos como constituidos e constituintes das suas relacdes (GOMES; GONZALEZ
REY, 2008).

Gomes (2010), em sua tese de doutorado, objetivou a compreensdo das
relacdes de subjetivacdo de alunos com necessidades educacionais especiais e seus
professores no que tange a inclusédo escolar e como as dindmicas escolares
constituem-se na mediacdo dessas relacdes. Participaram da pesquisa trés
professoras, uma aluna com deficiéncia fisica, uma aluna com dificuldades
comportamentais, um aluno autista e uma aluna em constante processo de
marginalizacé@o e exclusdo. Os dados foram coletados por dindmicas coletivas, diério
de campo, sistemas conversacionais e observacfes descritivas e seletivas.

No estudo de Gomes (2010), foram compreendidas as zonas de significagao e
os sentidos subjetivos de cada sujeito, bem como os intercambios desses nucleos
entre os participantes. Dentre as construcdes do estudos, cita-se que em um aluno
foram identificados ndcleos de significages vinculados a estratégias de exclusdo no
processo de inclusdo, em que sua professora apenas demonstrava expressoes para
0s comportamentos ndo apropriados emitidos pelo estudante, ndo sendo oferecidas
possibilidades de interacdo social. Em outras duas alunas, gémeas, foi percebido o

pY

nacleo de sentido vinculado a ideia de ser diferente como forma de ser sujeito
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(singular), em que uma buscava reproduzir comportamentos esperados e acdes
afetuosas para integrar-se, enquanto a outra tinha mau comportamento como forma
de diferenciacdo diante da impossibilidade de responder, satisfatoriamente, a
burocratizacdo dos processos de ensino-aprendizado. Dentre as conclusdes do
estudo, a autora comentou sobre os recursos e as metodologias educacionais
utilizados que néo possibilitavam que os alunos se reconhecessem como construtores
de seu conhecimento, submetendo-se a padronizacao e a reproducéo de informacgdes
para resistirem a exclusao.

Nos estudos aqui apresentados, pode-se perceber a forma como cada aluno
significou o seu processo de inclusdo/exclusdo escolar, bem como que as
significagbes presentes nos espagos sociais realizam intercambio com os sentidos
subjetivos produzidos pelos estudantes. Gomes (2010) afirma que explorar a
subjetividade implica analisar a relacdo dialética de sociedade e individuo, ndo um
excluido do outro, como se a subjetividade social estivesse em um lado e a
subjetividade individual de outro.

Considerar a limitacdo dos estudantes com deficiéncia como secundaria,
entendendo-os como produtores e reprodutores da sua realidade, implica relacdes
individuais e sociais, 0 que “parece esbarrar, prioritariamente, em aspectos subjetivos
que ha muito delimitam e estigmatizam esses alunos” (GOMES; GONZALEZ REY,
2007, p. 408). Romper com a relacao incluséo e exclusao direciona para o individual
e coletivo ndo massificados pelos aspectos culturais vigentes, mas vistos na
singularidade, na subjetividade das relacdes (GOMES; GONZALEZ REY, 2007).
Resgatar e considerar os sentidos subjetivos do aluno com necessidades
educacionais especiais, diante de uma subjetividade social que acentua a
diferenciacdo e ndo atenta para a singularidade, é desafiador, mas é nesse resgate
do sujeito ndo formatado em padrfes delimitados que se constitui a base para sentidos

sociais e individuais que impulsionam sua identidade (GOMES, 2010).
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5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Pensar um método envolve uma concep¢do de mundo, de homem e de
conhecimento. Nao se refere apenas a um modelo instrumental, mas a uma
concepcao do que € a realidade e a relacdo do homem com essa realidade
(GONCALVES, 2007). Diante disso, ao abordar, neste trabalho, a subjetividade como
ponto central a ser estudado e, consequentemente, utilizar o método da epistemologia
qualitativa proposto por Gonzélez Rey, propde-se discorrer, primeiramente, neste
capitulo, sobre os fundamentos e as caracteristicas do método escolhido, que
possibilita 0 estudo da subjetividade. Além disso, apresentam-se 0s participantes, o
local da pesquisa, os instrumentos, os procedimentos e a andlise dos dados do
presente estudo.

5.1 Delineamento

Durante muito tempo, a subjetividade n&o foi vista nos estudos dos fendmenos
macrossociais, sendo ignoradas as expressbes dos sujeitos como aspectos
constituintes das significacbes de um fato social para uma populacdo. Desse modo,
havia uma objetivacdo do psiquico no aspecto tedrico como também no plano
metodoldgico, implicando o estudo das funcdes cognitivas e sensoriais com
aproximacdo experimental em clara relacdo com as posi¢cdes metodoldgicas
positivistas (GONZALEZ REY, 2010).

Com a busca de situa¢fes neutras, a investigacao direcionava para as relacdes
entre objeto externo e fungdo psicoldgica, estando 0s sujeitos e 0S processos sociais
complexos que envolvem aspectos subjetivos ignorados da investigagéo psicoldgica.
O subjetivo era visto como associado ao erro, a distorcédo, ao oculto, ao espiritual e,
dessa forma, afastado da ciéncia. A partir do marxismo dominante na Unido Soviética
com suas ideias de dialética e representacdo do homem, possibilitou-se a
compreensao do social como constituinte da psique humana (GONZALEZ REY,
2016).

A proposta marxista do método dialético em perspectiva materialista representa
a superacédo da dicotomia entre o sujeito e 0 objeto, o subjetivo e o objetivo. Dessa

forma;



64

[...] na concepcédo materialista, sujeito e objeto tém existéncia objetiva e real
e, na visdo dialética, formam uma unidade de contrarios, agindo um sobre o
outro. Assim, o sujeito € ativo porque é racional, mas nao sé. Antes de mais
nada, o sujeito é sujeito da acao sobre o objeto, uma agéo de transformagéo
do objeto. A agdo do sujeito transforma o objeto e o préprio sujeito. E essa
acdo do sujeito & necessariamente situada e datada, é social e histérica
(GONCALVES, 2007, p. 121).

Porém, as interpretacdes positivistas do marxismo levaram & compreenséo da
psique como reflexo do externo, entendendo que os fenbmenos psiquicos possuem
origem linear e imediata com o0 externo, em uma compreensdo causativa e
mecanicista do psiquico. O social, em sua objetividade e exterioridade, assumia um
papel maior em relacdo ao subjetivo, a psique. Assim, a interpretacdo do marxismo
na Unido Soviética representou uma barreira ao desenvolvimento de estudos da
subjetividade (GONZALEZ REY, 2016).

Vigotski, ao apontar os limites metodoldgicos no enfrentamento da dicotomia
das visdes objetivistas e subjetivistas, propde uma nova Psicologia de base marxista,
a Psicologia Histérico-Cultural, compreendendo o estudo dos fendmenos psicolégicos
como resultado da constituicdo social do sujeito. A subjetividade, nessa perspectiva,
constitui-se nas mediacfes sociais, sendo a linguagem a melhor representacdo da
sintese entre objetividade e subjetividade. O signo é produto social que corresponde
a realidade objetiva, ao mesmo tempo que também € construcdo subjetiva
compartilhada por varios individuos e construcéo individual mediante apropriacdo do
significado social e producédo de sentidos pessoais (GONCALVES, 2007).

Na concepcao da psicologia de Vigotski, 0 sujeito s6 pode ser compreendido
em suas relacfes, pois é resultado destas. Para esse autor, além de explicar as
funcdes superiores, a psicologia deve atentar para a génese social da consciéncia: o
pensar, o agir e o sentir do homem. A consciéncia constitui-se de signos, instrumentos
significados e construidos pela cultura, que internalizados tornam-se instrumentos
internos e subjetivos. Dessa forma, a condicdo humana é entendida como ativa, social
e historica, sendo necessaria a compreensdo do ser humano nas relacdes que o
constituem (AGUIAR, 2007).

Com a perspectiva da Psicologia Historico-Cultural e com antecedentes no
marxismo, na epistemologia historica francesa, na teoria da complexidade, tem-se a
formulagdo da Epistemologia Qualitativa. Gonzalez Rey (2010) analisa a pesquisa
qualitativa em uma abordagem epistemoldgica, em resposta ao modelo empirico,

descritivo e quantitativo centrado na acumulacédo de dados passiveis de verificacao
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imediata, por observacdes e estatistica, que ignora a producéo tedrica e as reflexdes
(GONZALEZ REY, 2010).

A proposta da Epistemologia Qualitativa desenvolvida por Gonzalez Rey (2010)
objetiva dar conta das necessidades da pesquisa qualitativa, concebendo um modo
de estudo para os processos psicolégicos. Essa proposta metodoldgica “defende o
carater construtivo-interpretativo do conhecimento, o que de fato implica compreender
o0 conhecimento como produgdo e nao apropriacdo linear de uma realidade”
(GONZALEZ REY, 2010, p. 5). A realidade, para esse autor, vista como infinitos
campos inter-relacionados, € impossivel de ser acessada diretamente, ou seja, 0
acesso ao real apenas ocorre de modo parcial e limitado.

Assim, para Gonzalez Rey, a ciéncia ndo é apenas racionalidade, € também
subjetividade, ou seja, emocdao, individualizacdo e contradicdo que expressa a vida
humana. Para estudar esse sistema complexo de significados e sentidos subjetivos
gue organiza a vida psiquica dos sujeitos e da sociedade, decorre, entdo, a
Epistemologia Qualitativa. A pesquisa qualitativa, nessa perspectiva, orienta-se na
producdo de ideias, na criacdo tedrica sobre a realidade que é plurideterminada,
histdrica, interativa e que representa a subjetividade. A subjetividade € compreendida
em perspectiva dialética e complexa, que “nao aparece coisificada em nenhum tipo
de entidade” (2002, p. 8), ou seja, trata-se de um sistema aberto e em
desenvolvimento que constitui o sujeito e é constituida por ele por meio da producéo
de sentidos e significados dentro da subjetividade social (GONZALEZ REY, 2002).

Nesse sentido, durante a pesquisa, zonas de sentido podem ser produzidas, as
quais sao definidas “como aqueles espacos de inteligibilidade que se produzem na
pesquisa cientifica e ndo esgotam a questao que significam, sendo que pelo contrério,
abrem a possibilidade de seguir aprofundando um campo de construgao tedrica”
(GONZALEZ REY, 2010, p. 6). O tedrico ndo se reduz a teorias preexistentes em
relacdo a pesquisa, mas diz respeito aos processos de construgdo intelectual que
possuem como centro a atividade construtiva do pesquisador. O conhecimento €,
entdo, producdo construtivo-interpretativa, que nao corresponde a soma de
constatacdes imediatas do momento empirico. O pesquisador assume papel ativo de
produzir ideias em processo permanente ao longo da pesquisa, organizando o
material empirico, integrando-o as suas ideias, reconstruindo-o e dando sentido as
expressdes dos sujeitos estudados (GONZALEZ REY, 2010; 2002).
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Por meio da comunicacao, € possivel conhecer as configuracdes e 0s sentidos
subjetivos dos sujeitos individuais, além de compreender como as condi¢cdes da vida
social afetam o0s sujeitos. Para isso, 0s sujeitos da pesquisa sdo implicados no
problema pesquisado por meio de seus desejos, interesses e contradigdes. Dessa

forma:

[a] pesquisa qualitativa orientada a estudar a producao de sentido subjetivo
do sujeito, bem como sua forma de articulagdo com os diferentes processos
e experiéncias de sua vida social, deve aspirar a fazer do espaco de pesquisa
um espaco de sentido que implique a pessoa estudada (GONZALEZ REY,
2010, p. 15).

O caréter interativo, a relacdo pesquisador e pesquisado, € visto como
essencial para o desenvolvimento da pesquisa, sendo que, para a producéo do
conhecimento, imprevistos no sistema de comunicagdo e momentos informais durante
o0 processo de comunicacdo sdo considerados informacfes relevantes para a
producdao teodrica. O sujeito € ativo, ndo mero reservatoério de respostas diante de uma
pergunta, sendo a resposta uma construcdo complexa e contraditéria do que
experimenta nos momentos da pesquisa. O pesquisador, também ativo, “produz ideias
a medida que surgem elementos no cenario da pesquisa, as quais confronta com 0s
sujeitos pesquisados, em um processo que o conduz a novos niveis de producdo
tedrica” (GONZALEZ REY, 2002, p. 57).

Na perspectiva da epistemologia qualitativa, a singularidade do sujeito,
entendendo-0 como Unico, legitima a producao do conhecimento. Ndo é a quantidade
de sujeitos estudados, mas a qualidade de sua expressado em relacao ao processo de
pesquisa que legitima o conhecimento cientifico (GONZALEZ REY, 2002). Dessa
forma, tem-se a legitimacdo na continuidade dos estudos e na capacidade de criar
novas zonas de inteligibilidade sobre o que é estudado, articulando essas zonas na
producdo de novos conhecimentos (GONZALEZ REY, 2010).

5.2 Participantes

Os participantes do estudo sédo estudantes com deficiéncia matriculados a partir

do segundo ano nos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio em uma unidade do
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Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul. Conforme

o Quadro 1, tem-se o0 panorama dos estudantes que participaram deste estudo.

Quadro 1 — Participantes do estudo

Participante* | Periodo do curso Deficiéncia Idade
Sofia 2° ano Fisica (Paresia Espastica) 16 anos
José 2° ano Deficiéncia Intelectual Moderada | 18 anos

Teresa 2° ano Fisica (Escoliose Idiopatica) 16 anos
Heitor 4° ano Transtorno do Espectro Autista 21 anos
*Os nomes dos participantes s&o ficticios.

Fonte: Elaboracéo da autora (2020).

5.3 Local da pesquisa

A Instituicdo em que a pesquisa foi realizada faz parte do Instituto Federal de
Educacado, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS), criado pela lei
11.892/2008, constituindo-se uma Instituicdo federal de ensino publico e gratuito que
se propde a oferecer ensino critico e humanizado em seus diferentes cursos. Com
estrutura multicampi, o IFRS possui cursos disponiveis em 17 unidades no Rio Grande
Sul (Campus Alvorada, Campus Bento Goncgalves, Campus Canoas, Campus Caxias
do Sul, Campus Erechim, Campus Farroupilha, Campus Feliz, Campus lbiruba,
Campus Oso6rio, Campus Porto Alegre, Campus Restinga [Porto Alegre], Campus Rio
Grande, Campus Rolante, Campus Sertdo, Campus Vacaria, Campus Veranépolis e
Campus Viamao), além de sua Reitoria situada em Bento Goncalves. Com
aproximadamente 27 mil alunos, oferta cursos de nivel médio (técnicos na forma
integrada, concomitante e subsequente ao Ensino Médio), superiores (graduacgao e
pés-graduacédo) e de extensao (IFRS, 2019).

Na atencdo as acdes destinadas ao acesso, a permanéncia e ao éxito de
estudantes, o IFRS possui uma Politica de A¢des Afirmativas. A Politica que é voltada
para acfes de inclusdo no Ensino, Pesquisa e Extensao, para promocao do respeito
a diversidade e para a defesa dos direitos humanos, atende prioritariamente pessoas
com necessidades educacionais especificas, indigenas, pretos, pardos, pessoas em
situacdo de vulnerabilidade socioecondmica e oriundas de escolas publicas. Dentre
as diretrizes da politica, esta a reserva de no minimo 5% das vagas para pessoas com

deficiéncia nos processos seletivos do Instituto (IFRS, 2014b).
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Das 17 unidades do IFRS, 16 possuem a oferta de cursos técnicos integrados
ao Ensino Médio, sendo variavel de um a seis 0 numero de cursos oferecidos por
unidade. Os cursos integrados disponiveis no IFRS s&o: técnico em meio ambiente,
técnico em producdo de audio e video, técnico em administragdo, técnico em
agropecuaria, técnico em informéatica, técnico em viticultura e enologia, técnico em
eletrbnica, técnico em desenvolvimento de sistemas, técnico em plasticos, técnico em
quimica, técnico em fabricagdo mecénica, técnico em eletromecénica, técnico em
geoprocessamento, técnico em refrigeracdo e climatizacdo, técnico em automacao
industrial, técnico em eletrotécnica, técnico em multimidia e técnico em informatica
para internet.

No campus de realizacdo da pesquisa, sdo oferecidos trés cursos técnicos
integrados com quatro anos de duracdo cada. Além dos cursos técnicos integrados
ao Ensino Médio, também sdo ofertados quatro cursos técnicos subsequentes ao
Ensino Médio, sete cursos superiores e dois cursos de pds-graduacao. A realizacao
da pesquisa nesta unidade decorre da insercdo da pesquisadora no espaco,
contribuindo para o contato com os estudantes participantes da pesquisa, além da
formacéo do vinculo prévio entre sujeito participante e pesquisador ser elemento que

pode contribuir no estudo da subjetividade.

5.4 Instrumentos

De acordo com Gonzalez Rey (2002), os instrumentos, na perspectiva da
Epistemologia Qualitativa, adquirem sentido interativo, ndo sendo importantes apenas
pelas respostas do sujeito, mas pelo dialogo que proporcionam. O clima de seguranca,
interesse e confianga contribui para 0 envolvimento e a motivacdo dos sujeitos
estudados, determinando a qualidade da informacao. Estudar a subjetividade envolve
o desafio de ndo ser possivel o acesso a ela de forma direta, ou seja, aparece de
forma indireta e além da consciéncia do sujeito, sendo a expresséo facilitada a medida
gue o sujeito se expressa de forma aberta.

Dessa forma, os instrumentos representam um meio de facilitar a expresséo do
sujeito participante. Nao séo vistos de forma isolada, mas como parte de um sistema
em que um instrumento se relaciona com o outro. Além disso, devem envolver
emocionalmente o participante, facilitando a expressdo dos sentidos subjetivos. Ou

seja, 0s instrumentos possuem a funcdo de descentrar o sujeito de onde ele fala,
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levando ao rompimento da tensdo que resulta a producdo de sentidos subjetivos
(GONZALEZ REY, 2010).

Diante disso, foi proposto que a construgado da informacao ocorresse em trés
dimensdes em um encontro estimado de sessenta minutos. A primeira dimensao
consistiu no contato inicial com os participantes no intuito de apresentar a pesquisa e
obter dados demograficos e relativos a escolarizacdo prévia dos sujeitos participantes.
Ainda, objetivou-se conhecer aspectos objetivos referentes a permanéncia do
estudante na Instituicdo. Essa dimensao foi realizada a partir de uma entrevista com
perguntas abertas e fechadas conforme Apéndice A.

As perguntas fechadas visam a obtencéo de informacdes objetivas que podem
ser descritas e adquirem diferentes significados no curso da pesquisa, como por
exemplo infraestrutura de uma instituicao e preferéncia por atividades. Além disso, as
respostas a essas perguntas caracterizam aspectos subjetivos e objetivos que fazem
parte das representacfes conscientes do sujeito em suas atividades e contextos. As
perguntas abertas, por outro lado, visam facilitar a expressdo de forma ampla,
buscando as construcdes feitas pelo participante em torno da tematica abordada
(GONZALEZ REY, 2010).

Optou-se por apresentar perguntas abertas e fechadas no inicio da pesquisa,
por entender que o sujeito se encontra em uma situacao nova que desperta multiplas
emocdes, desde curiosidade até ansiedade. A expressdo do participante aprofunda-
se na pesquisa de forma progressiva, integrando-se aos indicadores de outros
instrumentos aplicados. Dessa forma, nos momentos iniciais, o pesquisador com sua
postura ativa, apresenta a pesquisa e busca despertar interesse no participante em
relacdo a sua participacdo, facilitando a expressdo aberta, espontanea e
comprometida no decorrer da pesquisa (GONZALEZ REY, 2002).

Na segunda dimenséao, foram utilizadas fotografias referentes aos temas da
deficiéncia, da escola e do trabalho, servindo como mediadoras para uma segunda
entrevista. As fotografias foram escolhidas pela pesquisadora, considerando como
critério a representacao de situagdes comuns ao dia a dia, permitindo a identificacéo
de possiveis situacdes experenciadas e/ou desejadas pelos participantes no contexto
da escola e do trabalho. As imagens escolhidas foram localizadas na internet em
reportagens e materiais na tematica da escola, da deficiéncia e do trabalho. A
pesquisadora apresentou 13 fotografias, nUmero que possibilitou ao participante ter

opc¢Oes de escolha, ao mesmo tempo que n&do o sobrecarregou de informagdes. O
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participante foi convidado a escolher uma imagem entre as apresentadas e falar sobre
sensacdes, pensamentos e sentimentos a que a fotografia remeteu. As imagens
escolhidas pelos participantes estdo apresentadas junto a analise dos dados no
capitulo 6.

A arte constitui-se como materialidade mediadora sendo materialidade por se
tratar de simbolos da cultura e mediadora por favorecer 0 acesso e a expressao da
subjetividade e promover significados e sentidos na reflexdo de si e do mundo
(ANDRADA; DUGNANI, 2011). Desse modo, as fotografias constituem uma via para
provocar emocdes e dimensionar o sujeito em uma temporalidade, sendo buscada,
na sua utilizacdo em pesquisa, a constru¢do de conversas que facilitam a expresséao
do sujeito e ndo apenas respostas de percepcdes. Os instrumentos baseados em
indutores ndo escritos, como no caso das fotos, visam facilitar a expressao de
informacBes por meio de indutores que provoquem a producdo de sentidos
(GONZALEZ REY, 2010).

Na terceira dimensdo de constru¢cdo da informagéo, os participantes foram
convidados a falar, com base em uma segunda entrevista (Apéndice B), sobre
aspectos que nao foram contemplados nas falas referentes a fotografia. Ndo foram
utilizadas perguntas fechadas, pois, como afirma Gonzalez Rey (2002), no curso das
informacdes, podem surgir elementos que enriquecem a construcao tedrica que sao
impossiveis de prever nos momentos iniciais da pesquisa. Ainda, o autor menciona
que a entrevista deve ser um diadlogo, em que as informacges que aparecem sao as

experimentadas pelo sujeito em suas vivéncias.

5.5 Procedimentos

O contexto em que ocorreu a pesquisa, a pandemia do Covid-19, implicou
ajustes na realizacdo do momento de construcao da informacado com os estudantes.
Desde 16 de marco de 2020, o IFRS, Instituicho onde a pesquisa € realizada,
suspendeu suas atividades presenciais em decorréncia da pandemia. Consonante a
portaria n° 544 de 16 de junho de 2020 do Ministério da Educacédo e em deliberacéo
de seu Conselho Superior, o IFRS publicou a Portaria n° 431 de 29 de junho de 2020
determinando a manutencdo da suspensdo das atividades presenciais por tempo

indeterminado.
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Diante disso, inviabilizou-se a realizacdo do dialogo com os patrticipantes no
formato presencial, tendo em vista a conclusao do Mestrado em Educacao no ano de
2020. Ajustes no processo da pesquisa sdo possiveis, de acordo com Gonzalez Rey
(2002), pois esse autor entende que a pesquisa ndo possui uma linha rigida com
etapas que ndo podem ser alteradas, uma vez que a postura ativa e reflexiva do
pesquisador permite que ideias e opcdes possam ser revistas no complexo tecido do
estudo, sem caracterizar uma descontinuidade da pesquisa e perda do entendimento
do objeto de estudo.

Na pesquisa aprovada pelo Comité de Etica da Universidade de Caxias do Sul
foi submetida uma Emenda contemplando os ajustes necessarios diante da pandemia,
sendo aprovada as altera¢gOes para o formato on-line e a reducéo de participantes. Os
fatores que levaram a decidir sobre a reducdo no numero de participantes foram os
seguintes: a) os estudantes ingressantes no ano de 2020 pouco contato tiveram com
a escola, inviabilizando o conhecimento das relacdes estabelecidas na Instituicdo da
pesquisa; b) como a formacédo do vinculo entre sujeito participante e a pesquisadora
€ importante na compreensdo dos aspectos subjetivos, optou-se por convidar os
estudantes matriculados a partir do segundo ano dos cursos técnicos, por estes ja
reconhecerem a pesquisadora no espaco escolar; e ¢) como a Instituicdo fornece
algumas atividades de seus cursos por meio de plataforma digital, os estudantes, a
partir do segundo ano, possivelmente, teriam menos dificuldades em utilizar recursos
digitais.

Com a anuéncia da Instituicdo (Apéndice C), os estudantes/responsaveis legais
foram contados via telefone pela pesquisadora, sendo aceito por todos os contatados
o convite de participacdo na pesquisa. Apos, foi enviado ao e-mail dos estudantes o
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice E) para aceite de forma digital
a participacdo na pesquisa. A utilizacdo do Termo de Assentimento decorre de o0s
participantes serem menores de idade e/ou impedidos de consentir a participagdo sem
a autorizacao do responsavel legal. Ainda, foi enviado ao e-mail dos representantes
legais dos estudantes o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice D)
para autorizacdo de forma digital para que o estudante de sua responsabilidade
pudesse participar da pesquisa.

Os dialogos com os estudantes foram realizados individualmente, sendo
utilizado com trés participantes a plataforma de audio e video Google Meet e com um

participante foi realizada chamada de video no WhatsApp. As falas dos participantes
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foram gravadas, e, posteriormente, o audio foi transcrito na integra. As dimensdes
previstas na pesquisa puderam ocorrer no formato on-line, uma vez que se trata da
realizacdo de perguntas e a visualizacdo de fotografias que puderam ser
disponibilizadas na tela do computador ou smartphone utilizado pelo sujeito

participante.

5.6 Consideracgdes éticas

A pesquisa ofereceu riscos minimos a integridade fisica, psiquica e moral dos
participantes, semelhante a um dia normal. No entanto, a pesquisadora ficou atenta
as trés dimensodes da informacéao e as manifestacdes dos participantes, especialmente
na identificacéo de sentimentos de constrangimento e desconforto apresentados pelos
mesmos. Como foi utilizada plataforma de audio e video, foi possivel acompanhar as
reacoes dos participantes, conseguindo avaliar a continuidade da pesquisa ou a
necessidade de interrup¢cdo na percepc¢ao de possivel desconforto.

Na percepcéo de manifestacdo de desconforto do estudante, a pesquisadora nao
realizou algumas perguntas previstas no roteiro, preservando o bem-estar dos
mesmos e buscando estabelecer um dialogo com eles. Ao utilizar o recurso da
fotografia, foi possibilitado aos participantes escolherem qual imagem gostariam de
falar. Apresentar diferentes imagens do dia a dia e permitir que o participante pudesse
escolher qual fotografia gostaria de conversar contribuiu para minimizar possiveis
desconfortos, uma vez que o participante escolheu aquilo que ele podia e queria falar
no momento.

O dialogo com os estudantes ocorreu apos o aceite de forma digital ao Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido pelos responsaveis legais e ao Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido pelos estudantes. Além da ciéncia e concordancia
dos termos, foram observados os tramites e as condi¢des previstas na Resolugéao n°

510/2016 sobre normas para pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais.
5.7 Analise dos dados
De acordo com Aguiar e Ozella (2006), o sentido corresponde a um plano que

se aproxima da subjetividade, expressando a unidade de processos afetivos,

bioldgicos e cognitivos. Compreender os sentidos néo significa ter resposta Unica e
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definitiva, pois € inesgotavel, é contextualizado. Muitas vezes o sentido ndo se revela
na aparéncia, estando desconhecido do proprio sujeito. Assim, a partir do dialogo
estabelecido com os estudantes, foram organizados pré-indicadores, 0s quais
correspondem a elementos que, pela repeticdo, pela énfase nas falas dos
participantes, pela carga emocional, pelas ambivaléncias e contradi¢des, surgiram na
pesquisa. Os pré-indicadores foram aglutinados pela similaridade ou pela
complementaridade, utilizando o filtro da importancia que possuem para a
compreensao do objetivo da pesquisa.

Com base nos pré-indicadores, avancou-se para os indicadores, 0s quais
correspondem aos elementos significados pelo pesquisador “no conjunto de
elementos de sentido expressos pelo sujeito no instrumento e na situacdo de sua
aplicacdo” (GONZALEZ REY, 2002, p. 93). Ou seja, expressdes vinculadas a um
mesmo sentido interpretativo constituem um indicador. Esse processo ndo determina
conclusdes do pesquisador, representa apenas um momento hipotético na producéo
do conhecimento.

Esses indicadores foram agrupados com o critério de semelhanca ou
complementaridade e constituiram nucleos de significacdo. Esses nlcleos expressam
os pontos fundamentais que revelam as emocfes e as implicacdes do sujeito na
realidade do estudo. Na articulacdo dos contetdos dos nudcleos de significacao,
considerando o contexto social e histérico do sujeito, direcionou-se para a
compreensao dos sentidos (AGUIAR; OZELLA, 2006).

Assim, foram interpretados os dialogos desencadeados nas trés dimensdes de
informacédo e construidas categorias, nucleos de significacdo, as quais representam
uma construcdao teorica que dialoga com os indicadores, situando o espaco de sentido
subjetivo do sujeito estudado (GONZALEZ REY, 2002). Como forma de apresentar o
panorama do método, mostra-se no Quadro 2 a organizacdo da pesquisa,

considerando os momentos de construcéo e interpretacao da informacéo.

Quadro 2 — Organizacdo do método da pesquisa

Dimensobes
da . .
. ~ Instrumento Objetivo Andlise
informacgao
Primeira Entrevista 1 Oportunizar criacdo de | 1. Constituicao de
vinculo, obtencéo de indicadores a partir de
dados demograficos, expressoes
escolarizacao pregressa | consideradas com o




74

e permanéncia na
instituicao.

Segunda

Fotografias

Favorecer a expresséo
de sentimentos e
significados constituintes
da subjetividade

Terceira

Entrevista 2

Acessar os sentidos
subjetivos dos
estudantes

mesmo sentido
interpretativo

2. Construcao de
nacleos de significacéo

3. Desvelamento dos
sentidos subjetivos

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Vale mencionar que, para a Epistemologia Qualitativa, a construcdo da
informacédo ndo se baseia na coleta de dados, pois entende que a construcéo e a
interpretacdo estdo presentes ao longo da pesquisa. Além disso, ndo objetiva

resultados finais utilizados como referéncia universal, mas se direciona para a

producdo de novos momentos tedricos (GONZALEZ REY, 2002).
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6 ANALISE DOS DADOS

Com a reducao no numero de participantes diante do cendrio que transcorreu
a pesquisa, a pandemia pelo Covid-19, a analise das informagfes pode ser realizada
de forma verticalizada. Ou seja, ao invés de analisar os sentidos subjetivos produzidos
pelos participantes de forma horizontal, em uma totalidade baseada na similaridade e
complementaridade das informacdes, foi possivel realizar a andlise de forma
individualizada e aprofundada. Nesse aprofundamento de cada analise, pode-se
perceber com clareza a singularidade da vivéncia de cada sujeito no contexto da
escola, bem como aproximar-se da compreensdo de alguns processos de
subjetivacdo. A seguir apresenta-se a andlise individualizada de cada sujeito
participante.

6.1 Andlise de Sofia

Sofia (nome ficticio) tem 16 anos e, atualmente, cursa o segundo ano de um
curso técnico. Tem deficiéncia fisica (paresia espatica) que repercute na
espasticidade dos membros inferiores. Nao requer auxilio para a mobilidade, como o
uso de cadeira de rodas ou outro suporte para a locomocédo. Exercicios de impacto,
como correr e pular, ndo séo realizados, e sua Unica adaptacao escolar se direciona

para as atividades da disciplina de educacao fisica.

6.1.1 Cenario para producao da informacéo

A circulacdo da pesquisadora no espaco escolar e 0os contatos estabelecidos
com a aluna previamente a pesquisa parecem ter contribuido para a realizacdo do
momento de construcdo da informacdo com a participante. Embora esses contatos
fossem pontuais, para esclarecimento de aspectos do cotidiano escolar, a aluna
prontamente aceitou o convite de participar da pesquisa, reconhecendo a presenca
da pesquisadora no ambiente da escola. No contato telefénico para o convite de
participacdo, a aluna afirmou saber manusear a plataforma Google Meet, meio
utilizado para a realizacdo da pesquisa. Os termos de consentimento livre e

esclarecido e assentimento livre e esclarecido foram enviados ao e-mail do
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responsavel e da aluna, respectivamente, e confirmados digitalmente um dia antes da
realizacdo do dialogo com Sofia.

No dia e horario agendados, a aluna pontualmente acessou a plataforma
Google Meet. Encontrava-se sozinha, em local que aparentava ser o seu quarto,
demonstrando tranquilidade e abertura para a conversa com a pesquisadora. Na
entrevista 1, aluna demonstrou conforto ao responder as perguntas e contar sobre
suas vivéncias escolares e familiares. Suas respostas apresentavam detalhes das
situacdes e houve o estabelecimento de uma conversa, ndo seguindo fielmente a
ordem do roteiro previamente estabelecido. No momento mediado pela fotografia, a
aluna observou atentamente cada uma das imagens e escolheu uma que apresentava
um individuo com deficiéncia fisica. Percebeu-se que a utilizacdo da fotografia
contribuiu para a fala da aluna sobre si e a deficiéncia fisica. Na ultima dimensé&o da
informacédo (entrevista 2), as perguntas previstas no roteiro foram realizadas, com a
participante demonstrando conforto nas respostas. Sofia verbalizou que ndo percebeu
a passagem do tempo nas trés dimensodes de informacéo (aproximadamente 1h e 20
minutos), afirmando ter se sentido a vontade e que n&do imaginava falar tanto sobre

suas vivéncias.

6.1.2 Indicadores e nucleos de significacao

Diante dos dados das trés dimensfes de informacédo (entrevista 1, escolha e
fala sobre uma fotografia e entrevista 2), consideraram-se dois nucleos de significacédo
em Sofia: percepcdo da diferenca no espaco escolar e relacdes interpessoais de

validacdo. Na figura 6, constam alguns dos pré-indicadores e 0s respectivos

indicadores de cada nucleo de significacao:
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Figura 6 — Construcdo dos nucleos de significacdo de Sofia

Pré-indicadores Indicadores Nucleos de significacéo

Angustia ao ndo realizar atividades
escolares.

Aluna aplicada

“[...] aplicadissima [...] [sic]".

Percepcéo da
diferenca no
espago escolar

“[...] porque eu tenho vergonha [...] [sic]”. ) .
Configuragéo de ser

diferente

“[...] tipo que eu ndo me encaixava no
meio das pessoas sabe [sicl”.

Contatos frequentes com professores.

reconhecimento do
outro

”

N\
IJ\

“[...] que tava se importando comigo, né’
[sic]”.

Rela¢cdes
interpessoais
de validacéao

“[...] ndo consigo [...] [sic]”.
Inseguranga em sua

capacidade

Valorizagdo do ]}I

\
J\

“[...] ndo ia conseguir [...] [sic]”.

Pré-indicadores Indicadores Nucleos de significacéo

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Na construcdo do nucleo percepcao da diferenca no espaco escolar, considera-

se o indicador de aluna aplicada a partir de verbalizacbes quanto ao desempenho

académico de Sofia, como pode ser visto nos recortes de sua fala*: “[...] porque se é

pra faze tudo e ndo fazer bem feito eu ndo faco né [sic]’; “[...] eu ndo me considero

nerd, mas um monte de gente me considera [sic]’;

Eu nunca peguei recuperacao no fundamental. Eu estudava horrores, eu era
aqguela menina aplicada, sentava |4 na dltima classe, mas eu era
aplicadissima. Até os professores diziam, o (inico problema que ela tem é que
ela conversa, mas ela estuda um monte. Porque eu sentava la tras né, pra
gué né. Sé que a professora decidiu que a gente ndo podia mais escolher os
lugar, era ela. Ai ela falou que como eu prestava muita atencéo eu podia
sentar la tras [sic].

4 As falas dos participantes foram transcritas respeitando possiveis desvios gramaticais.
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Além das falas acima, a aluna exemplificou seu comportamento em relacao aos
estudos, referindo estudar por horas e realizar listas com muitos exercicios para
preparacdo de provas. Citou o exemplo de uma aula em que era a Unica aluna que
prestava atengdo no professor e disse diferenciar-se do irmdo em relagdo ao seu
maior interesse nos estudos. Em certo momento da entrevista 1, quis mostrar seus
resumos de prova para a pesquisadora e expressou uma fala de sua familia, “[...] como
tu consegue ser assim?! [sic]”, em relacdo a sua dedicagao aos estudos. Contou sobre
um episodio em que esqueceu de realizar um trabalho escolar e ficou bastante
angustiada com a possivel reacdo da professora, porém esta ndo a questionou, sendo
significado pela aluna como resposta ao seu comportamento exemplar que apenas
naquela situacdo houve um esquecimento. Esses dados refletem a configuracdo da
aluna por meio de esforgos demasiados que parecem implicar o reconhecimento e a
valorizacdo escolar e familiar.

Nessa compreensdo dialética dos movimentos da estudante nos espacos
sociais, infere-se que a aluna se configura por meio de sua posi¢cdo social de
reconhecimento, bem como suas acdes retroalimentam a configuracdo dos espacos
sociais de valorizacdo de posturas especificas. Gonzalez Rey (2010) percebe a vida
humana em caréter relacional, em que as expressfées dos sujeitos constituem e sao
constituidas pelos cenarios sociais em que esses sujeitos estdo inseridos. Ou seja, a
producdo de posicbes especificas, singulares, diante dos espacos sociais, € um
processo permanente que tera formas diferentes conforme o funcionamento desses
espacos sociais (GONZALEZ REY, 2016).

A constituicdo do segundo indicador do ndcleo refere-se a configuracdo de ser

diferente, por meio dos seguintes trechos do momento de construgdo da informacao

com a participante: “[...] tipo que eu ndo me encaixava no meio das pessoas sabe
[sic]”; “[...] porque eu dizia, s6 eu que tenho que fazer [sic]”; “[...] cheguei em casa e
contei pro pai e pra mae, disse: 6h, o professor falou isso, ele notou, isso e isso. S6
gue eu ndo sei como vou chegar pra ele e falar isso porque eu tenho vergonha [sic].”

Nesse sentido, pode-se considerar em Sofia a configuracdo de ser diferente
permeada pela vergonha e inferioridade. Pensa-se que ndo ha uma negacdo da
deficiéncia pela aluna, mas a configuracdo de que ser diferente perpassa a
inferioridade e a vergonha. No seu relato, ela afirmou que ndo demonstra sua

deficiéncia, sendo que, para as pessoas perceberem, é necessario um conhecimento



79

técnico para analisar o corpo, pois no dia a dia hdo demonstra sua “dificuldade [sic]”
(termo utilizado pela estudante para nomear a deficiéncia).

A utilizagdo do referido termo reforca o entendimento de que a estudante
significou a deficiéncia atrelada a inferioridade. Além disso, essa compreensdo é
reforcada quando a aluna é questionada sobre o Nucleo de Atendimento as Pessoas
com Necessidades Educacionais Especificas (Napne), o qual realiza atendimento e
acompanhamento de todos os estudantes matriculados com deficiéncia na Instituicdo.
A aluna negou conhecer o ndcleo e ter recebido atendimento. Mas, diante da alteragéo
na expressao da aluna e no seu tom de voz e da fala ter sido alterada em determinado
momento para a afirmacéo de conhecer superficialmente o nucleo, pode-se inferir que
a emocionalidade da aluna estivesse associada a vergonha em receber atendimento
diferenciado.

Diante dos dados apresentados, que comp&em o nucleo de significacdo da
percepcdo da diferenca no espaco escolar, acredita-se que Sofia configura-se no
apagamento da deficiéncia como forma de incluséo. Assim, o excelente desempenho
escolar confere sentidos subjetivos associados ao reconhecimento e a valorizacdo
social, distantes de sentidos subjetivos de ser aluna diferente e inferior. Supbe-se que
0s sentidos subjetivos permeados pela insuficiéncia/incapacidade, possivelmente,
vinculados a diferenca pela deficiéncia, implicam acfes de compensacdo da
deficiéncia. Nessas acdes compensatorias, estudar de forma demasiada e ser a aluna
gue se destaca diante dos professores e no contexto familiar promove reconhecimento
e valorizacdo social.

Gonzalez Rey (2016) afirma que o sentido subjetivo integra a emocionalidade
e as formas simbdlicas tanto da diversidade social quanto do individuo, sendo a acdo
do sujeito um momento do sentido configurado por evento ou processo social sobre o
sujeito. Desse modo, ndo se pode desconsiderar a interseccdo do individual e do
social, uma vez que o0s processos individuais e sociais estdo implicados de forma
reciproca tanto na constituicdo do individuo como da sociedade (GONZALEZ REY,
2002).

O segundo nucleo de significacdo de Sofia, denominado relagdes interpessoais

de validacdo, foi construido a partir de dois indicadores: inseguranca em sua
capacidade e valorizacédo do reconhecimento do outro. Para o indicador inseguranca

em sua capacidade, ao longo da entrevista 1, chamaram atencgao as falas: “[...] porque

eu sempre acho que nunca vou conseguir [sic]” e “[...] eu imaginava que ia ser horrivel,
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gue eu nédo ia conseguir [sic]”. Ainda, a aluna contou sobre verbalizacdes familiares e
escolares sobre ndo poder deixa-la se sentir triste em momentos posteriores ao
processo de uma cirurgia e em sua infancia no convivio com familiares. Nesse sentido,
infere-se que essas experiéncias de cuidado podem ter sido significadas pela aluna
como ndo validadoras de sua capacidade de enfrentamento das situacoes,
contribuindo para a construcéo da inseguranca.

Em determinado momento, a aluna contou de um episddio ocorrido na escola
anterior, que na impossibilidade de executar as mesmas atividades que os demais
colegas, em razéo de suas limitacdes fisicas, o professor solicitou que ela realizasse

atividade diferente dos colegas. Nas palavras da aluna:

Tipo, ele falava: ndo, vou te da aqui um negocinho, tu fica fazendo aqui, sé
pra mim ndo dizer que eu te dei ponto de graca, porque sendo os colegas
também ndo vao fazer nada. Ele me dizia: faz isso, mas sem estresse [sic].

A situacao contada pela aluna representa uma troca de atividades na disciplina
de educacao fisica, em que, em vez de Sofia realizar um exercicio fisico, realizava um
trabalho tedrico. No entanto, a partir das palavras de Sofia, parece haver a
inferioridade vinculada a troca de atividades. Ao realizar um “negocinho [sic]’ para
“ndo dizer que te dei ponto de graca [sic]’, infere-se a presenca de menor valia para a
atividade desempenhada pela aluna em relacéo aos seus colegas.

Apesar de a situacdo ter acontecido em sua antiga escola, percebem-se
elementos de inseguranca/inferioridade na atual escola aparecendo em Sofia, quando
afirma o medo de ndo conseguir realizar tarefas. Conforme afirma Gonzélez Rey
(2012), o que é vivido no atual ndo é reflexo apenas do momento atual, ou seja, o
passado é presente, mas diferente diante das configuracdes do contexto. Relacionado
a esse aspecto, cita-se o exemplo de uma situacdo na atual escola em que Sofia
considerou insuficiente suas atividades académicas. No seguinte recorte, a aluna
parece mostrar a sensac¢ao da insuficiéncia de seu esforgo, o que pode estar vinculado
a possivel inseguranca e inferioridade: “[...] e mesmo assim, eu fazendo um monte de
coisa ainda, pra mim, no meu inconsciente, nao era suficiente [sic]”.

No momento mediado pelas fotografias, a estudante escolheu a imagem
(Figura 7) de uma pessoa com deficiéncia fisica em um espaco de trabalho bem-
sucedido. Na descricdo da imagem, a estudante afirmou ver uma pessoa que, apesar

da sua dificuldade, ndo se considera incapaz, é determinada e busca conquistar seus
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objetivos. Na fala sobre a fotografia, Sofia disse se ver na imagem, pois se considera

determinada.

Figura 7 — Fotografia escolhida por Sofia

St

Fonte: Disponivel em https://catracalivre.com.br/carreira/campanha-promove-inclusao-
de-pessoas-com-deficiencia-no-mercado-de-trabalho/. Acesso em: 8 mar. 2020.

A realizacdo do curso técnico parece estar atravessada pela ideia de conquista
e superacdo. Sofia relatou ndo estar no curso, especificamente, pela formacao
técnica, mas pela qualidade do ensino de nivel médio oferecido na Instituicdo, tanto
gue almeja profissdes diferentes do curso técnico realizado. Nos comentarios de sua
antiga escola e de familiares, a presente Instituicdo é marcada pela pressao, médias
altas e excelente ensino. O ingresso na escola foi comemorado diante da dificuldade
do processo seletivo, mas despertou medo na divida de conseguir atingir as notas da
escola.

b

O segundo indicador do nucleo de significacdo se refere a valorizacdo do

reconhecimento do outro. Na constituicdo desse indicador, tem-se o exemplo de uma

situacdo expressa na entrevista 1: Sofia relatou com énfase o episodio de uma cirurgia
realizada durante o seu ensino fundamental, que era permeada por acdes que

considerou de cuidado. Em uma de suas falas:

Aieuiald, tipo, eu entrava na aula 10 minutos antes, as mulheres me levavam
no colo até a sala[...] Ai me levavam no colo, dai 10 minutos antes de terminar
a aula pro intervalo, me levavam la embaixo pra eu néo ficar no meio do
tumulto, dai eu ficava sentada |a [sic].
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Ao ser guestionada sobre como se sentia nessa situacado, Sofia afirmou ter
gostado, por representar o cuidado dos professores com ela. Em certo momento,
contou que uma professora a retirou da sala de aula com o objetivo de conversar com
0S seus colegas de turma para nédo a deixarem sozinha. Em outra situagéo, contou
gue a mae precisou ir até a escola para falar sobre a deficiéncia, uma vez que sua
fala, na visdo da aluna, possivelmente, ndo seria tdo considerada. Para Sofia, as
atitudes das professoras e dos familiares séo consideradas positivas e promotoras de
cuidado, como é expresso em recortes de suas falas: “eu gostei da postura dela de
tipo, meio que tava se importando comigo [sic]’; “[...] € eu sempre tive um apoio assim
muito grande da minha familia sabe [sic]’; “[...] dai as professoras, tipo, super se
disponibilizaram a me mandar atividade pra mim nao ficar atrasada, tipo elas me
auxiliaram muito nessa época [sic]”.

Sofia mencionou, algumas vezes, situacdes de inconformismo por ser diferente
dos outros, recebendo suporte e encorajamento de sua familia (“Eles diziam: Nao, [...]
tu tem a dificuldade, mas isso nao te impede de fazer as coisas que tu quer [sic].”). Ao
receber cuidado dos professores e familiares por meio da adaptacédo de atividades
escolares, na ajuda para estar nos espacos da escola e no suporte para suas
interacdes, parece que se constituiu na aluna a representacdo de que ser diferente
estd atrelado a valorizacdo do reconhecimento do outro. Infere-se que, na
aproximacao dessas figuras de cuidado, além de ser encorajada, em certa medida, a
aluna diminui a configuragdo como sujeito atuante e capaz em suas interagdes.

No contato com os professores, Sofia demonstra acbes de aproximacao,
especialmente com os professores das disciplinas nas quais mais apresenta
dificuldade de compreensdo. A aluna relatou que marca atendimento com o0s
professores no turno inverso da aula, envia e-mail com suas duvidas quase todos 0s
dias e realiza todas as atividades propostas pelos professores, mesmo que alguma
possa ser opcional/complementar. Nessas interagdes, as dificuldades que porventura
encontra em alguma disciplina sao enfrentadas com a busca de suporte do professor.
Dado que chamou atencdo na fala de Sofia, quanto ao contato com o professor de
uma disciplina que apresenta dificuldade, é expresso no seguinte recorte: “E eu dizia:
tu me ajuda que eu nado entendi nada. Ai ele: ndo, tu entendeu sim. Ai no final do
atendimento ele dizia: tu viu que tu entendeu, chegou aqui apavorada, pra qué?! [sic]".

No entendimento da fala de Sofia, depreende-se que o contato, além de

representar os aspectos de aluna dedicada, também permeia a busca pela seguranca
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mediante a aprovacao do professor. O mesmo ocorre com os familiares, referindo a
busca por eles nos momentos de dificuldade (por exemplo na expressao: “[...] mae, o
gue eu posso fazer? [sic]”). Assim, a relagdo com professores e familiares parece
demonstrar a protecéo e seguranca diante dos aspectos inseguros configurados na
estudante. Apesar dessa configuracdo, em um episédio relatado, percebem-se
movimentos na busca de maior autonomia e seguranca por parte de Sofia. Na
situacdo, a estudante buscou conversar com um professor sobre sua deficiéncia,
alegando que nao havia necessidade de sua mée ir conversar com o docente, pois
conseguiria ter a conversa sozinha na adaptacao das atividades. Sofia afirmou que o
professor ndo acreditou em sua fala, pedindo que um responsavel fosse conversar
com ele sobre suas limitagdes. Tal evento foi significado pela estudante da seguinte
forma: “[...] me senti meio insuficiente, assim por eu ver que tipo ele ndo quis me da
muita bola, sabe [sic]”.

O termo utilizado pela aluna, “insuficiente”, parece permear sua configuragao
como estudante na busca por aprovagdes dos professores e no seu empenho como
visto anteriormente. No entanto, essa postura ndo aparece de forma explicita no
contato com os colegas. A aluna relatou que atualmente conversa com todos de sua
turma, mas se sentiu triste no ingresso na Instituicao por ter se distanciado dos antigos
colegas e ter que iniciar novos contatos. Na investigacdo dessas relacfes, a aluna
verbalizou que nao tinha muitos amigos e suas interacdes baseavam-se nos contatos
familiares. Ainda sobre a escola anterior, verbalizou o0 medo de os colegas nao
conversarem mais com ela durante o periodo de recuperacdo de uma cirurgia e ser
tratada de forma diferente diante de sua deficiéncia.

Na atual escola, mantém vinculo mais proximo com apenas uma colega de
turma, sendo interacdes na realizacdo de trabalhos e a companhia no intervalo de
aula. No questionamento da pesquisadora, a aluna afirmou que nao foi tratada de
forma diferente por colegas em nenhum momento, atual e pregresso, sendo avaliado
pela propria aluna que ela mesma realizava movimentos de excluséo. A excluséo, de
acordo com Sawaia (2001), envolve o individuo em suas relagbes com 0S outros,
fazendo parte da dialética inclusdo e exclusao, a qual compreende subjetividades de
sentir-se incluido e/ou discriminado que determinam e sdo determinadas pela
diferenciacéo na legitimacao individual e social.

Em suma, diante das construcbes tedricas realizadas a partir das trés

dimensdes de informacdo com Sofia, sintetiza-se o entendimento da estudante, nos
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seus aspectos de pensar, agir e sentir, como organizados em dois nucleos de
significacdo: percepcao da diferenca no espaco escolar e relagdes interpessoais de
validacdo. Nos movimentos dialéticos e contraditérios da estudante com os espacos
sociais, parecem permear sentidos subjetivos na busca pela valorizagéo do outro, na

vergonha da diferenca e na subestimacéo de si mesmo.

6.2 Analise de José

José (nome ficticio), possui deficiéncia intelectual, tem 18 anos e, atualmente,
cursa o segundo ano de um curso técnico. A deficiéncia intelectual é definida pela
American Association on Intellectual and Developmental Desabilities (2020) como
uma deficiéncia com limitagbes significativas no funcionamento intelectual
(inteligéncia) e nos comportamentos adaptativos, repercutindo na capacidade de
aprendizado, resolucdo de problemas e raciocinio, bem como nas habilidades

praticas, conceituais e sociais do cotidiano.

6.2.1 Cenario para producao da informacéao

No convite para participacdo da pesquisa via telefone, a mae do estudante
apontou a nao familiaridade dela e do filho com a plataforma Google Meet,
previamente definida pela pesquisadora para a realizacdo do momento de construcao
da informacdo com o estudante. Diante disso, optou-se pela realizacdo das trés
dimensdes de informacao (entrevista 1, escolha e fala sobre fotografias e entrevista
2) por meio de chamada de video no WhatsApp. Os termos de consentimento livre e
esclarecido e assentimento livre e esclarecido foram enviados ao e-mail da mée do
aluno e confirmados digitalmente horas antes da realiza¢do do dialogo com José.

No dia e horéario agendados, a pesquisadora telefonou via WhatsApp para o
telefone da mée do estudante, sendo ele mesmo quem atendeu a chamada. O
estudante aparentava estar sozinho em ambiente silencioso. Na realizacdo da
entrevista 1, perceberam-se respostas evasivas e curtas, com a repeticao da fala da
pesquisadora ou simplesmente com a resposta “Isto [sic]”. No momento da escolha e
fala sobre uma fotografia, a pesquisadora apontou a camera do celular para a tela do
computador para o estudante visualizar as imagens. As imagens foram mostradas em

pequenos grupos para facilitar a visualizagéo do estudante, o que ocasionou a escolha
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e fala sobre quatro imagens. Nessa dimensao da informacédo, José verbalizou um
pouco mais sobre suas vivéncias escolares. Na ultima dimenséo, a entrevista 2, 0
estudante mostrou-se mais confortavel em suas falas, inclusive, em certo momento,
sua voz embargou e os olhos ficaram marejados.

Considera-se que o contato da pesquisadora com o estudante em momento
anterior a pesquisa, na circulacdo e interacdes no espaco escolar, foi importante para
a mobilizacdo das emocdes no momento de construgdo da informagdo com o
estudante e, consequentemente, as verbalizacdes feitas. No entanto, entende-se que
houve certa resisténcia do estudante ao responder de forma superficial e evasiva em
alguns momentos, o que repercutiu no tempo total das trés dimensbes em

aproximadamente 30 minutos.

6.2.2 Indicadores e nucleo de significacéo

A partir das trés dimens@es de informacéo, considerou-se em José o nucleo de

significacdo a_exclusdo na inclusdo com os indicadores: vivéncias escolares

excludentes e busca pela inclusdo, conforme pode ser visto na Figura 8.

Figura 8 — Construcao do nucleo de significacdo de José

( )

“Ficam fazendo bullying comigo, né [sic].” |_

\ ) Vivéncias escolares
A
. excludentes
“Eu tenho que fazer tudo sozinho, né
[sic].” ~
\ y A excluséo
naincluséo
( A
“Queria ter momentos assim [sic].”
) ¢ Busca pela incluséo
“Tento puxar assunto [sic]”.
\ J
Pré-indicadores Indicadores Nucleo de significacéo

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

No relato de José sobre situagdes na escola, considera-se o indicador vivéncias

escolares excludentes em sua relagdo com os colegas. Ao ser questionado se recebe

ajuda para execucao de tarefas, José respondeu que recebe ajuda dos professores,

mas, quanto aos seus colegas, afirma: “E, ndo ajudam muito, né [sic]”. Na
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continuidade do dialogo com a pesquisadora, ele reforcou dizendo: “Eles ndo me
ajudam. Eu tenho que fazer tudo sozinho, né [sic]’. Para Silva (2006), a pessoa com
deficiéncia, por estar fora dos padrdes, remete a lembranca da imperfeicdo humana
que muito se tenta negar, fazendo com que ter pessoas com deficiéncia no convivio
seja como um espelho, relembrando que todos poderiam ser como eles.

Tal entendimento de Silva (2006) parece encontrar eco na subjetividade da
escola e, de modo especial, na turma de José. A escola é marcada por discursos de
exceléncia e exigéncia no ensino, refletindo na diferenciacdo dos alunos que integram
a escola em relacédo a outras instituicdes de ensino. Alunos inteligentes, dedicados,
gue passaram por processo seletivo disputado s&o caracteristicas que parecem
atravessar a imagem dos estudantes da escola. Jos€, com uma deficiéncia intelectual
que reflete na limitagdo dos comportamentos adaptativos e no seu funcionamento
intelectual, pode representar o que os alunos da instituicdo tentam distanciar-se,
contribuindo para o afastamento estabelecido com ele.

No ambiente escolar, segundo Jurdi e Amiralian (2006), parece haver um
estimulo a competitividade e a negacdo das diferencas, em uma tendéncia de
valorizac&o do aluno ideal, imperando uma ideia de homogeneidade. A pessoa com
deficiéncia, nesse espaco, muitas vezes vivencia relacées excludentes, por meio do
afastamento, do ndo compartilhamento e do sentimento de estranheza que vivencia.
Com isso, segundo as autoras, as relacdes escolares cristalizam “a marca de
deficiente, contribuindo para sua constituicdo como individuo deficiente” (JURDI;
AMIRALIAN, 2006, p.195).

José, em suas falas sobre os colegas, embarga a voz, seus olhos ficam
marejados e suas respostas, embora ainda curtas, mostram as emocoes vivenciadas
nessa relacdo. Especialmente, um determinado trecho da entrevista 2, perceberam-
se emocoes de tristeza e raiva a partir de suas falas e entonacdo de voz, o que se

exemplifica com dois recortes: “Ficam fazendo bullying comigo, né [sic]’ e:

Ah, me falaram que eu era feio, eu que era [pausa] que eu nao era, tipo assim
Nno grupo, que eu era, que eu era chato. E ai me tiravam do grupo. Ai aquele
dia eu sai do grupo e dai fiquei sozinho ja que elas fizeram isso [pausa].
Todos os grupo, né [sic].

Diante daquilo que é novo, que € irreconhecivel, o ser humano tende a
generalizar com a utilizagdo de analogias substitutivas e estereétipos, simplificando a

demanda do pensamento a partir de contetidos e juizos de valor incorporados. O
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diferente questiona a estabilidade psiquica, evocando lembrancas da fragilidade
humana que se quer negar. Com isso, 0 medo do diferente € transformado em
inferioridade e exclusdo, a0 mesmo tempo que a pessoa estigmatizada parece ser
convencida da “inconveniéncia de mostrar o que pode parecer identificagdo com um
outro” (SILVA, 2006, p. 426).

Em determinado momento, a pesquisadora questionou José sobre qual
poderia ser o motivo para os colegas o tratarem da forma como ele apresentava. Em
sua resposta, José afirmou: “Nao sei. Nao. Acho que nao [sic]’. Ao longo das trés
dimensdes de informacdo, em nenhum momento o estudante mencionou qualquer
aspecto de sua deficiéncia, embora tenha afirmado que recebeu atendimento pelo
Napne, considerando-o0 apenas como uma ajuda na realizacdo dos exercicios de aula.
Infere-se que o estudante, embora nado verbalize sobre sua deficiéncia, perceba
caracteristicas diferentes de seus colegas e busque formas de assemelhar-se aos
outros na ideia de sentir-se incluido.

A busca pela incluséo configura um indicador no momento de construcéo da

informagcdo a partir de algumas situacbes. Ao ser questionado sobre alguma
dificuldade nas disciplinas, José afirmou que s6 possui um pouco de dificuldade em
matematica, matéria que comumente é verbalizada pelos estudantes como sendo a
de maior dificuldade. Em certo momento, José disse ter amigos na escola, mas ao ser
qguestionado sobre isso, afirmou que os seus amigos sdo pessoas “de mais idade [sic]”
e que trabalham na escola. José contou que os professores o ajudam a resolver
atividades, inclusive citou o nome de alguns professores. Especificamente sobre uma
professora, disse que recebe atividade diferente dos colegas e gosta, afirmando “E
bom! [sic]”, “Porque € bom faze os exercicios [sic]”.

A escola, quando oportuniza espago para os alunos com deficiéncia serem
sujeitos de acao, oferece um outro lugar que € desconhecido para eles, uma vez que
passam a ocupar um lugar social e de relacionamento diferente do papel de
“deficiente” (JURDI; AMIRALIAN, 2006). Percebe-se que alguns professores buscam
acOes que promovam a inclusdo de Joseé, como relatado por ele, quando adaptam
atividades, ajudam a fazer os exercicios, porém José parece tentar transpor o que é
vivido nessa relacdo com os professores para a relagdo com os colegas sem sucesso.
José verbalizou suas tentativas de interagir com seus colegas, afirmando “tento puxa
assunto [sic]’, e, quando questionado sobre o que acontece, disse: “Ha. Nao sei. Eles

ficam meio assim. N&o sei. Surpreso [sic]”. De acordo com Silva (2006), a pessoa com
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deficiéncia causa estranheza em um primeiro contato, porém esse estranhamento
pode manter-se no tempo conforme a interacdo e 0os componentes envolvidos na
relacéo.

No momento mediado pelas fotografias, a relagcdo com os colegas também se
tornou presente. Das quatro fotos escolhidas, duas representavam a interagcdo com
colegas. Em uma imagem (Figura 9), José afirmou ver pessoas caminhando em um
grupo de amigos. Ao ser questionado se tem momentos assim na escola, José afirmou

gue gostaria de ter momentos assim, mas que iSso hao acontece.

por José 1

Figura 9 - Fotografia escolhida

Fonte: Disponivel em https://www.verywellmind.com/do-kids-outgrow-adhd-20509.
Acesso em: 8 de mar. 2020.

A outra imagem escolhida (Figura 10) referia-se, nas palavras de José, a

“amigos junto [sic]”. e na sequéncia afirmou “queria ter momentos assim [sic]”.
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Figura 10 — Fotografia escolhida por José 2

Fonte: Disponivel em https://www.verywellmind.com/psychology-study-tips-a2-2795701.
Acesso em: 8 mar. 2020.

As outras duas imagens correspondiam, respectivamente, nas palavras de
José, a “pessoas correndo [sic]’, lembrando a disciplina de educacéao fisica (Figura
11) que o aluno afirmou gostar, e a pessoa em um curso profissionalizante de
gastronomia (Figura 12), que José afirmou ter escolhido por estarem “fazendo comida

boa [sic]”, além de ter verbalizado ja ter cozinhado, mas achou complicado.

Figura 11 — Fotografia escolhida por José 3

Fonte: Disponivel em: http://visaodacegueira.blogspot.com/. Acesso em: 8 mar. 2020.
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Fi ura 12 — Fotografia escolhida por José 4

Fonte: Disponivel em: http://centraldeinteligenciaacademica.blogspot.com/2014/08/as-
dificuldades-encontradas-para-o.html. Acesso em: 8 mar. 2020.

Na fala sobre a foto da imagem do curso profissionalizante, mencionou-se
brevemente o trabalho que José pretende iniciar, o qual foi retomado por ele na
entrevista 2 quando questionado se ja havia pensando em desistir do curso que realiza
na Instituicdo. José afirmou que ja havia pensando em desistir do curso para comecar
a trabalhar. Disse que gostaria de trabalhar para ganhar dinheiro e poder comprar
coisas que gosta, as quais ndo especificou. José parece nao ver relacdo de seu curso
com o mercado de trabalho, estabelecendo uma polaridade: ou trabalha, ou estuda.
Ao mesmo tempo, em outro trecho da entrevista, comentou ndo saber se quer voltar
para a escola quando houver o retorno presencial, em razéo do afastamento/exclusao
de seus colegas. Assim, pensa-se que a relacdo que José estabelece com o trabalho
nao parece estar vinculada unicamente a questao financeira, mas permeia aspectos
na busca por espaco de valorizagdo ndo encontrado na escola na relacdo com seus
colegas.

Passerino e Pereira (2014) afirmam que, para a pessoa com deficiéncia, o
trabalho representa mais do que o mero aspecto financeiro, implica uma condicéo de
direito, permitindo o sentimento de estar produtiva, incluida e independente. Mesmo
havendo adversidades, estas conduzem a uma ideia de normalidade, pois qualquer
pessoa enfrenta adversidades no trabalho. Para os autores, o trabalho envolve a
dimensado relacional, mas também a intrapessoal, envolvendo a autoestima e a

valorizagédo pessoal na constituicdo da identidade diante dos outros.
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Apesar de o curso técnico preparar para o mercado de trabalho, José néao
apontou essa relacéo na escolha do curso. Ficou em siléncio ao ser questionado sobre
como foi a escolha por estudar na Instituicao e fazer um curso técnico, sendo que, no
dialogo que a pesquisadora estabeleceu sobre o tema, José afirmou que ndo pensava
em aprender os contetdos do curso técnico ao entrar na Instituicdo. O estudante ainda
verbalizou que o trabalho que ira realizar ndo se relaciona com o curso técnico que
realiza e ndo sabe se pretende seguir na area do seu curso, embora goste. Diante de
tais informacgdes, infere-se que a escolha pelo curso e pela instituicdo ndo ocorreu
diretamente do estudante.

Jurdi e Amiralian (2006) mencionam que o ambiente da pessoa com deficiéncia
intelectual, muitas vezes, desqualifica o seu fazer e a coloca no espacgo do néo saber,
fazendo-a reagir na substituicdo de seu comportamento espontaneo pela adaptacéo,
submissdo e imitagcdo. Na reproducdo dessas posicdes, passa a conhecer e
desempenhar o papel de deficiente, sendo dificil deixar de ocupa-lo, pois, além de ser
o conhecido, frequentemente “deixar de ser deficiente € deixar de ser” (JURDI,
AMIRALIAN, 2006, p. 200).

No inicio do momento de didlogo com José, percebeu-se que ele, ao responder
as perguntas, repetia as palavras recém-emitidas pela pesquisadora ou respondia
com respostas curtas. Mais que do demonstrar o quanto ndo estava implicado na
pesquisa naquele momento, parecia que José imitava as palavras e respondia com o
que poderia, na sua visdo, ser aceito pela pesquisadora. Pensa-se que José tenta
adaptar-se na ideia de ser incluido/aceito, mesmo que tal estratégia seja excludente
ao nao o legitimar como sujeito de vontades e opinides. A propria participacdo do
estudante na pesquisa foi definida de forma operacional junto a responsavel,
reforcando suas vivéncias excludentes.

Nas falas de José e na sua expressao de emocéo, considera-se que na escola
suas interagbes com o0s colegas sejam marcadas por vivéncias excludentes. Na
relacdo com os professores, depreende-se que ocorram acdes inclusivas, as quais
José tenta transpor para a relagcdo com os colegas. A inciativa de interacdo e o desejo
de trabalhar parecem ser manifestacdes de seu desejo de inclusdo. Na dinamica
estabelecida da exclusdo na inclusdo da escola, José parece configurar-se na
dificuldade de pertencimento escolar, diante de vivéncias que permeiam a

configuracéo de sentidos subjetivos associados a exclusdo e a menor valia.
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6.3. Analise de Teresa

Teresa (nome ficticio), 16 anos, possui deficiéncia fisica e esta, atualmente, no
segundo ano de um curso técnico. Sua deficiéncia caracteriza-se por escoliose
idiopatica, que consiste na alteracdo parcial da coluna, repercutindo na dificuldade
para o desempenho dos membros inferiores. A estudante ndo requer auxilio para
locomover-se e afirma ndo precisar usar oOrtese (dispositivo aplicado ao corpo para
modificar algum aspecto funcional ou estrutural). Teresa sO apresenta adaptacéo para
a disciplina de educacéo fisica que, segundo ela, consiste em nao realizar atividades

de rotac&o do corpo.

6.3.1 Cenario para producdo da informacéao

No convite para participacdo na pesquisa via telefone, Teresa prontamente
aceitou participar. A aluna afirmou conhecer e manusear a plataforma Google Meet,
sendo essa a escolhida para o0 momento de construcdo da informacdo com a
estudante. Os termos de consentimento livre e esclarecido e assentimento livre e
esclarecido foram enviados ao e-mail do responsavel e da aluna, respectivamente, e
confirmados digitalmente um dia antes da realizacdo do dialogo com a estudante.

No dia e horario agendados, a aluna pontualmente acessou o link enviado para
seu e-mail. Estava no ambiente sozinha, sendo receptiva com a pesquisadora. No
inicio da entrevista 1, a aluna respondeu os questionamentos da pesquisadora de
forma sucinta. Suas respostas foram sendo um pouco mais aprofundadas a medida
gue a entrevista acontecia. Na fala sobre a fotografia, Teresa verbalizou de forma
confortavel os aspectos que a foto despertava. Na entrevista 2, com a aluna mais a
vontade na pesquisa, foi possivel perceber alguns momentos de mobilizacéo
emocional.

As trés dimensdes propostas aconteceram em aproximadamente 60 minutos e
considera-se que, apesar da receptividade da aluna, suas respostas na maior parte
do tempo mantiveram-se em uma comunicacdo superficial. Diferentemente dos
demais participantes, a pesquisadora néo havia tido contato com Teresa em momento
anterior a pesquisa. Tal fato pode ter contribuido para a dificuldade de acessar as

emocoOes da estudante.
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6.3.2 Indicadores e nucleo de significacao

Com base no dialogo estabelecido com Teresa, construiram-se dois

indicadores: distanciamento da deficiéncia e relacdes interpessoais de pertencimento

na escola, como disposto na Figura 13. Na andlise dos indicadores, entende-se que a
aluna se configura em ser sujeito ndo massificado/apagado pela deficiéncia.

Figura 13 — Construcao do nucleo de significacdo de Teresa
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“[...] outras pessoas que precisariam mais
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“[...] j& conheco meio que todo mundo e
agora eu me sinto bem [sic]”.

Pré-indicadores Indicadores Nucleo de significacédo

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Na constituicdo do indicador distanciamento da deficiéncia, consideraram-se as

verbalizagOes, as pausas e evitacbes da aluna ao falar sobre a sua deficiéncia. No
inicio do dialogo, na entrevista 1, a pesquisadora questionou a aluna sobre o ingresso
na Instituicao por cota, sendo respondido com “sim [sic]”. Na sequéncia do dialogo, a
pesquisadora abordou sobre o Napne, e a aluna afirmou conhecer o Nucleo e ter
recebido atendimento. Na sua resposta, a aluna ocultou o termo “deficiéncia”, como

pode ser visto no recorte de sua fala:

[...] era uma vez por més ou alguma coisa assim, porque eu acho que a minha
[pausa] é mais fisico, acho que ndo envolvia tanto. Acho que tem outras
pessoas que precisariam mais de acompanhamento do que eu por exemplo
[sic].

Na continuidade do diadlogo, a pesquisadora perguntou se a aluna percebe que

precisa de algum acompanhamento na Instituicdo, sendo sua resposta:
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Eu acho que ndo. Assim, porque o0 meu problema é mais, ha, de mobilidade
fisica, entdo é sé pra mim cuidar nas atividade que eu for fazer [...] néo é
algo que a Instituicdo consiga me oferecer, porque isso tem que vir de mim,
de me cuidar [sic].

A aluna ja realizou cirurgia para correcao da curvatura da coluna, percebendo-
se de forma leve uma alteragédo em sua postura, o que nao evidencia sua deficiéncia.
Além disso, Teresa possui apenas adaptacdo para a disciplina de Educacgéo Fisica
em aspectos de mobilidade, o que deve contribuir para sua fala de que outros alunos
precisam de maior acompanhamento e adaptacdo do que ela. Embora a aluna tenha
afirmado nao se sentirincomodada para falar sobre sua deficiéncia, parece evitar falar
sobre isso em suas relagdes.

Teresa afirmou que apenas conversou com o professor da disciplina de
educacao fisica sobre a sua deficiéncia, ndo recordando ter falado sobre o assunto
com os demais professores. A ndo verbalizacdo sobre a deficiéncia acontece de modo
semelhante com os colegas de aula, pois Teresa afirmou que jA comentou com amigos
proximos sobre a deficiéncia, mas ndo € um assunto que conversam. Exemplifica-se

com uma fala da aluna sobre os colegas de aula saberem de sua deficiéncia:

Foi [pausa] ja assim, ndo assim, 0s amigos mais préximos sabem, ha, mas é
[pausa] assim, ndo é o que vem muito, hd, na pauta, mas eles sabem assim,
eu comentei em alguma oportunidade, mas n&o é um assunto que a gente
conversa muito.

Diante disso, pensa-se que Teresa reconheca a sua deficiéncia, mas talvez ndo
queira evidenciar ser pessoa com deficiéncia. Em um trecho da entrevista 2, chamou
atencdo a aluna ter afirmado que nao se sente afetada de forma direta pelo
preconceito direcionado as pessoas com deficiéncia. No contexto dessa fala, Teresa
mencionava sobre sua relagdo com os colegas, afirmando que possui um grupo de
amigos na turma e este grupo, do qual faz parte, estabelece uma relacdo de
neutralidade com os demais colegas diante de comentarios preconceituosos com 0s
qguais ndo concordam. Esses comentarios de seus colegas referem-se a falas
machistas e que buscam a manutencao de determinado padrao para o corpo feminino.
Embora Teresa tenha afirmado que ndo sofreu nenhum tipo de preconceito, disse

sentir empatia quando ouve comentarios negativos sobre o corpo de uma mulher.
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Especialmente em relacdo a esse aspecto, a pesquisadora tentou aproximar o
tema do preconceito para a pessoa com deficiéncia, perguntando para aluna sobre a
percepcao do preconceito vivido pelas pessoas com deficiéncia, sendo verbalizado
por ela: “Hum [siléncio] acho que sim. Hum. N&o sei. Pode, assim, repetir a pergunta?
[sic]”.

Na sequéncia, a pesquisadora comentou a fala da aluna em relacdo ao
preconceito sofrido pelas mulheres que estédo fora de um padréo, o que também pode
acontecer com as pessoas com deficiéncia, e perguntou se isso também a incomoda.
A aluna respondeu: “eu acho que néo tanto [sic]”. Silva (2006) afirma que o corpo que
tem a marca da deficiéncia é considerado na sociedade fora dos padrées, lembrando
a imperfeicdo humana. Assim, infere-se que a empatia da aluna sobre o corpo da
mulher que foge do padréo estético hegeménico tenha conexdo com a marca da
deficiéncia em seu corpo. No entanto, a verbalizacdo de empatia e pertencimento é
direcionada para o publico feminino, e ndo para as pessoas com deficiéncia. Tal
questdo aparece na entrevista 2, quando questionada sobre como é estudar na
Instituicdo como aluna com deficiéncia, sendo a resposta de Teresa: “H&, eu nao sei,
eu acho que o [...] oferece suporte, ha, necessario pra quem precisa, mas eu nao senti
gue eu precisasse assim [sic]”.

Diante das falas da aluna, parece que Teresa quer distanciar-se da
identificagdo como pessoa com deficiéncia. Assim, a aluna reconhece sua deficiéncia,
acessa a escola por intermédio do sistema de cotas, mas parece nao querer se
reconhecer como pessoa com deficiéncia, o que pode ter relacdo com a inscricdo da
deficiéncia na sociedade. Martinez e Gonzalez Rey (2017) afirmam que a diferenca,
qualquer que seja, tem, na subjetividade social, representa¢cdes que, frequentemente,
repercutem produc¢des subjetivas que limitam os individuos.

Desse modo, pensa-se que Teresa, no intercambio de sua subjetividade com a
subjetividade social, tensiona-se com a construgdo do que seja uma pessoa com
deficiéncia, buscando o distanciamento do rotulo de pessoa com deficiéncia e dos
significados atrelados a esse lugar. Para Silva (2006), na sociedade, as diferencas
sdo consideradas como caréncia, falta ou impossibilidade do individuo. O
comportamento de Teresa e suas falas de engajamento escolar e relagbes
estabelecidas, os quais constituem o segundo indicador do momento de construcéo

da informagédo, podem mostrar suas tentativas de ndo estar no lugar socialmente
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atribuido as pessoas com deficiéncia, reforcando o entendimento de distanciamento
da identificacdo como pessoa com deficiéncia.

O segundo indicador da estudante remete a relacdes interpessoais de

pertencimento na escola. Teresa, no momento mediado pela fotografia, escolheu uma

imagem (Figura 14) que descreveu como sendo de alunos fazendo anotacoes,
tomando cha ou café e conversando. A aluna afirmou ter escolhido a foto por relembrar
momentos vividos na escola com seus colegas na realizagéo de trabalho em grupo e
no intervalo de aula quando se reuniam para conversar e comer. Na entrevista 1, a
relacdo com os colegas também apareceu, em que Teresa afirmou que nesse periodo
de pandemia o que mais sente falta da escola € o contato com os colegas, embora

venham mantendo contato de forma virtual.

Figura 14 - Fotografia escolhida por Teresa

Fonte: Disponivel em: https://www.verywellmind.com/psychology-study-tips-a2-2795701.
Acesso em: 8 mar. 2020.

As relacdes interpessoais e 0 pertencimento social sdo importantes para o
desenvolvimento de recursos subjetivos para aprendizagem. A relacao estabelecida
no espaco escolar, de forma especial na sala de aula, gera processos sociais de
diferentes naturezas, como de lideranca ou de exclusdo, bem como emergem grupos
preferenciais de contato que influenciam o comportamento dos alunos. Essas relacdes
estabelecidas podem ser promotoras de sentidos subjetivos que qualificam a
aprendizagem dos alunos (MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).
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A partir do dialogo com Teresa, pensa-se que as relacdes estabelecidas na
escola favorecem a sua aprendizagem e 0s seus movimentos no espaco escolar. Na
entrevista 2, a aluna contou que esta envolvida em dois projetos da escola, além de
estabelecer contato préximo com os professores e ter amigos inclusive de outras
turmas, como pode ser visto em recorte de sua fala: “Hoje eu me sinto bem porque eu
ja conheco os professores, eu t6 engajada com o [...] ha, tenho mais amigos, ja
conhec¢o meio que todo mundo e agora eu me sinto bem [sic]”. O “agora” que a aluna
se refere remete & comparagcdo com 0 ingresso na escola, em que nao conhecia 0s
colegas, os professores, 0 que gerou desconforto e vontade de sair da escola. Porém,
afirma que isso logo passou e hoje ndo se imagina em outra instituicdo de ensino.

A aluna mencionou algumas atividades que a escola promove, considerando
ser ativa no espaco escolar. Além disso, comentou a sensacao de pertencimento em
suas palavras: “sao varias coisas que fazem que a gente se sinta mais pertencente
[sic]”. Martinez e Gonzalez Rey (2017) apontam que estimular tarefas e
responsabilidades potencializa a autonomia dos estudantes, constituindo uma via
importante para o desenvolvimento integral. Pensa-se que a escola, na compreensao
de Teresa, promove acfes que estimulam a autonomia e participacdo dos alunos,
oportunizando o desenvolvimento e contribuindo para o sentimento de pertencimento.

No entanto, a percepcdo da escola parece estar atrelada ao ensino de nivel
médio, e ndo ao curso técnico. Teresa afirmou que ndo queria estudar na escola em
razdo do curso técnico e da exigéncia do ensino, mas percebe vantagens de estar na
presente escola considerando o seu futuro. As opcdes profissionais da aluna séo
diferentes da area que realiza o curso técnico, mas verbaliza a qualidade do ensino
ofertado e outros cursos da Instituicdo, no nivel superior, que sdo de seu interesse e
podem ter o acesso facilitado, na visao da aluna, por conta de seus estudos na escola.
Em relacdo a escola, a aluna afirma: “[...] médias altas, ter que se esfor¢car muito” [sic].

Em suma, os momentos de mobilizagdo emocional da aluna, com pausas,
evitacdo nas respostas e mudancas no tom de voz, perpassaram falas sobre suas
vivéncias como pessoa com deficiéncia. Infere-se que, no tensionamento da
subjetividade social acerca das crencas de inferioridade e segregacéo que permeiam
as pessoas com deficiéncia, sejam produzidos sentidos subjetivos associados a
vergonha e a menor valia de ser pessoa com deficiéncia. Desse modo, pensa-se que
a aluna queira distanciar-se do rétulo de pessoa com deficiéncia, a partir de suas

acOes ativas em projetos escolares e no relacionamento préximo com colegas e
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professores, nao evidenciando a deficiéncia, sinalizando sua busca pelo

reconhecimento como sujeito ndo massificado/apagado pela deficiéncia.

6.4 Anélise de Heitor

Heitor (nome ficticio), esta no quarto ano de um curso técnico e tem 21 anos.
Apresenta Transtorno do Espectro Autista (TEA). Entre outras questdes, o TEA
costuma apresentar como caracteristicas 0 comprometimento na comunicac¢do, no
comportamento social e na linguagem, além de interesses restritos e atividades
repetitivas (OPAS, 2017). No Brasil, a pessoa com TEA é considerada pessoa com

deficiéncia para todos os efeitos legais (BRASIL, 2012).

6.4.1 Cenario para producao da informacéo

A realizagdo do momento de construgcdo da informagdo com Heitor foi
agendada com a mée de Heitor, que prontamente aceitou a participagéao do filho na
pesquisa. Acredita-se que a circulacdo da pesquisadora no espaco escolar e 0s
contatos prévios estabelecidos com Heitor e sua mae contribuiram para o aceite na
pesquisa e para as verbalizacdes e expressdes emocionais do aluno. A plataforma
utilizada foi o Google Meet e os termos de consentimento livre e esclarecido e
assentimento livre e esclarecido foram enviados ao e-mail da m&e e do aluno,
respectivamente, e confirmados digitalmente um dia antes da realizacdo do didlogo
com o estudante.

No dia e horario agendados, Heitor acessou o link enviado para seu e-mail. Sua
m&e acompanhou por um periodo, mas tal fato ndo foi considerado prejudicial, pois
ela ndo interviu nas respostas de Heitor, sendo compreendida sua presenca como
suporte para 0 manuseio da plataforma digital e conforto do aluno na pesquisa.
Durante a entrevista 1, Heitor respondeu as perguntas de forma confortavel. N&ao foi
seguido fielmente o roteiro previamente elaborado, pois as interagcdes com o aluno
foram constituindo-se em um dialogo. No periodo mediado pela fotografia, o aluno
demonstrou estar mais confortavel e pensa-se que a utilizacéo da fotografia contribuiu
para a expressao das emocoes sentidas pelo aluno na escola. Ao final, na entrevista
2, Heitor falou sobre pontos ndo abordados e retomou outros comentados nas

dimensdes de informacao anteriores. Os temas de profissao, curso e relagdo com os
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colegas apareceram de forma destacada no momento de construcdo da informacao

com estudante que ocorreu em aproximadamente 50 minutos.

6.4.2 Indicadores e nucleo de significacao

A partir da entrevista 1, escolha e fala sobre uma fotografia e entrevista 2,

considerou-se o0 nucleo de significagdo na dindmica entre desafios e conquistas com

os indicadores sentir-se respeitado e o enfrentamento e a esperanca. Na Figura 15,

constam alguns dos pré-indicadores com 0s respectivos indicadores e o0 nucleo de

significacao de Heitor.

Figura 15 — Construcéo do nucleo de significacdo de Heitor
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Pré-indicadores Indicadores Nucleo de significacédo

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

O primeiro indicador, denominado sentir-se respeitado, constituiu-se de

elementos referentes as vivéncias de Heitor com seus colegas e alguns professores.
Nos momentos iniciais da entrevista 1, o aluno contou que mais sente falta dos
colegas nesse periodo de atividades pedagodgicas ndo presenciais. Heitor citou o
nome de alguns de seus colegas e disse que os ajudava, explicando sobre as
atividades das aulas, e também recebia ajuda deles. Em um recorte da fala do aluno:
“‘eles me explicam que dia vai ser a prova, qual é as datas, que vai ter a prova pra
fazer o exame, quem tiver nota baixa pra fazer melhorar [sic]”.

As falas de Heitor remetem ao contato de ajuda e troca que estabelece com os

seus colegas, ao mesmo tempo que ha a ideia da realizagédo das atividades como o0s
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seus colegas. Martinez e Gonzalez Rey (2017) afirmam que considerar os estudantes
com necessidades educacionais especiais como sujeitos de direito e dever é
importante para o estabelecimento de tratamento igualitario como qualquer cidadéo.
Além disso, possibilitar ao sujeito ser ativo e consciente no contexto escolar com
estimulos a realizacéo dos deveres, ao cumprimento de regras e a responsabilizacéo
de tarefas potencializa a autonomia e a responsabilidade, vias importantes para a
formacdao cidada.

Nas vivéncias escolares expressas por Heitor, percebem-se acdes de
autonomia e responsabilidade quando o aluno verbalizou sobre o seu trabalho de
conclusao de curso. O estudante contou que escolheu o objetivo, a teméatica e o que
desenvolveria no seu trabalho. Heitor afirmou: “ninguém me ajudou a nada, eu escolhi,
eu escolhi sozinho [sic]”. Assim, conforme a citacdo anterior de Martinez e Gonzalez,
percebe-se a presenca do sujeito de dever em Heitor na medida em que tem
responsabilidades e deveres na escola. Também, ha presenca do sujeito de direito
com a autonomia para a escolha da tematica, do objetivo e nas etapas do seu trabalho
de conclusao de curso. Dessa forma, entende-se que h& consideracao, a partir das
expressdes de Heitor, de seus direitos e deveres no contexto da escola, essenciais
para a cidadania.

Nessa relacdo com o contexto escolar em que Heitor se estabelece como
sujeito, suas caracteristicas emergem. Em um dado momento, ao falar sobre os seus
colegas, modificou o tom da voz, fez pausas em suas respostas e verbalizou: “eles
sao diferentes [pausa] legais, porque eles me respeitam como eu sou, porque eu sou
[pausa] porque eu sou pessoa legal [sic]; e “eles me respeitam porgue eu sou, eu sou
[pausa] porque eu sou aluno bem educado [sic].”

Gonzélez Rey (2016) afirma que a organizacdo social dialoga e participa com
contradicbes das producbes dos sujeitos, sendo estes produtores de acbes e
pensamentos que impulsionam o desenvolvimento. Para o autor, na sociedade que
tem espaco para a diferenca, cria-se um momento de tensédo que permite alternativas
gue consideram o coletivo, mas mantém as diferencas, ndo impondo uma unidade
como quesito de participacdo. Assim, pensa-se que Heitor, na configuracéo da sala
de aula, tensiona-se no contato com seus colegas, percebendo diferencas, mas
produz alternativas de participacéo e incluséo por meio dos conceitos de “educado” e

“legal”, verbalizados em meio a sorrisos.
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As emocOes sdo capazes de evocar uma multiplicidade de processos
simbdlicos manifestos em crencas e representacfes, da mesma forma que o0s
processos simbélicos evocam emocgdes (GONZALEZ REY, 2016). Essa relagéo
inseparavel de emocéo e simbolico parece estar na expressao de Heitor ao falar sobre
a relacdo com os colegas, percebendo a sua diferenca e sentindo o respeito deles.
Vale mencionar, que, em nenhum momento das trés dimensdes de informacao, o
aluno nomeou a sua deficiéncia.

Na relacdo com duas professoras, emoc¢des também sdo percebidas tanto em
suas palavras quanto no tom de voz e nos sorrisos expressos. Em um trecho

verbalizado por Heitor sobre a relacdo com essas duas professoras:

a primeira que explica, a professora [...] me ensina um desenho que fica mais
decorado e bonito, ensina direitinho, com tinta palito e que explica assim, ai
me mostrou assim, pega uma volta de tinta e faz o desenho qualquer. E a
segunda, a Ultima, a professora [...] que me explica, explica assim, explica
com trés palavras, eu sou o0 mais legal da escola. Porque as duas sdo as mais
gueridas que eu ja conheci.

A fala de Heitor revela, além das atividades desenvolvidas na aula, possiveis
acOes de inclusdo que as professoras buscam estabelecer com o aluno, seja
explicando repetidas vezes, seja no contato proximo estabelecido, seja na expressao
“eu sou o0 mais legal da escola [sic]”. Talvez, nessa expressao a representacdo da
deficiéncia esteja atrelada e configure diversas emocdes e processos simbdlicos que
ultrapassam a capacidade imediata de conscientiza¢éo da pessoa (GONZALEZ REY,
2016).

Pode-se verificar a afetividade permeando a relacdo de Heitor com as duas
professoras referidas, quando, ao falar sobre elas, o aluno expressou: “ah, porque as
professoras séo legais, porque eles me deixa explicar muito sério [...] eu gosto mais
daquelas que gosta de mim [sic]”. Segundo Gomes e Mello (2010), o afeto
corresponde aquilo que afeta, que mobiliza, reportando a sensacdes, a ser
atravessado por algo. As autoras comentam que quando o sujeito € afetado, altera
sua poténcia de sentir, pensar e agir, ou seja, seu esforco, sua atitude em relacdo ao
objeto. Desse modo, na afetividade com as professoras, Heitor parece impulsionar
sua participacdo e seu engajamento escolar, uma vez que contou sobre os contetdos

que aprende nessas disciplinas e verbalizou “porque eles me deixa explicar [sic]”.
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Gonzalez Rey (2003) afirma que as emocfes expressam o0 sentido de um
processo, caracterizando o estado do sujeito diante de uma acao que realiza. Assim,
‘uma experiéncia ou agdo sO tem sentido quando é portadora de uma carga
emocional” (GONZALEZ REY, 2003, p. 249), isto &, as emocdes representam a
esséncia do sentido subjetivo. Diante disso, pensa-se que Heitor configure sentidos
subjetivos, na relagcdo com essas duas professoras, associados ao respeito de suas
caracteristicas.

Tal configuragdo n&o parece distanciar-se quando se considera a relacao
estabelecida com os colegas, visto que verbaliza com sorriso o respeito e a saudade
gue sente deles. Porém, o mesmo ndo parece ocorrer com outros professores. Heitor
contou que nao gosta de algumas disciplinas e, ao ser questionado um pouco mais
sobre elas, expressou: “isso me deixa [pausa] muito dificil [sic]”, junto com movimentos
de méos e cabeca sinalizando que ndo queria falar sobre o assunto. A pesquisadora
acenou com a cabeca entendendo o desconforto de Heitor e verbalizou que ele
parecia estar incomodado nessa fala, sendo, ent&o, expresso por ele: “E. Porque n&o
sei. [pausa] Nao sei o que é [...] mas nao sei explicacdo o que €. Mas nao sei fazer,
mas a [...] 0 que &, explica muito pra ouvir [sic]”.

Pensa-se que Heitor sente-se angustiado em nao conseguir compreender e
realizar as atividades de algumas disciplinas. Segundo Mantoan (2003), a excluséo
acontece dentro da escola, geralmente quando o aluno ndo acompanha os padrbes
de cientificidade. Na proposta inclusiva, a escola, além de reorganizar praticas
pedagodgicas e sua estrutura de funcionamento, precisa olhar para os sujeitos
envolvidos (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007).

Pensa-se que Heitor vivencia algum sofrimento na relacdo com esses
professores. Embora nao se tenha condi¢cdes de afirmar quais seriam 0s aspectos
envolvidos nesse possivel sofrimento, infere-se que as vivéncias com esses
professores estdo permeadas por momentos dificeis. SupBe-se que os sentidos
produzidos por Heitor na relagédo com essas disciplinas estejam associados ao desejo
de aprender e a dificuldade de atingir esse conhecimento. Embora a escola tenha o
Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (Napne),
Heitor afirmou n&o ter recebido acompanhamento pelo Nucleo, embora o conheca.

A sensacao de dificuldade de Heitor pode ser associada aos aspectos de

enfrentamento e esperanca, que sao organizados no segundo indicador. Na fala sobre

uma fotografia (Figura 16), o aluno escolheu uma imagem que representava uma
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pessoa em sua formatura. Heitor afirmou que escolheu a imagem pela pessoa ter
escolhido o “caminho certo [sic]”. No questionamento da pesquisadora sobre o que
seria esse caminho certo, o aluno respondeu “arranjar emprego pra mostrar o curriculo
pra contratar pra trabalhar [sic]”. Aqui, podem-se verificar os aspectos de subjetividade
social em intercambio com a subjetividade individual na ideia construida pelo aluno do
gue seja uma pessoa participando da sociedade, ao mesmo tempo que demonstra

seu desejo de participagao social.

Figura 16 — Fotorafla escolhlda por Heltor
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Fonte: Disponivel em: https://www.verywellmind.com/which-psychology-graduate-
program-is-the-best-2794794. Acesso em: 8 mar. 2020.

Para Souza, Lopes e Maia (2014), o trabalho representa uma esfera da
identidade do individuo importante para o reconhecimento social e existéncia como
ser humano. Heitor, que esta no ultimo ano do curso técnico, afirmou que escolheu o
caminho certo e pretende ter uma profissao na area do curso. O aluno também falou
sobre o desejo de trabalhar em uma outra profissdo de area proxima de seu curso
técnico. Nessas falas sobre o futuro profissional, Heitor sorriu e contou de forma
confortavel no que gostaria de atuar profissionalmente.

A pesquisadora questionou se Heitor ja havia pensado em desistir do curso,

sendo respondido por ele que ndo. Porém, na sequéncia, afirmou: “pra mim [pausa]
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gue eu preciso ter mais esperanca [sic]’. A pesquisadora questionou o porqué, e Heitor
apenas verbalizou “orgulho [sic]’. A pesquisadora perguntou se ele sentia orgulho, e
o aluno afirmou “orgulhosamente pra minha familia [sic]”, parecendo sorrir com o0
corpo, pois seus olhos e sua expressao demonstraram a sensac¢éao de orgulho. Nesse
momento, a mae de Heitor estava no local, 0 que pode ter contribuido para a
verbalizacdo, uma vez que, ao falar da familia, direcionou os olhos para o espaco
onde a méae estava. Na sequéncia, Heitor falou que quer se formar e sente-se “um
pouco nervoso [sic]” com isso.

Acredita-se que estar na escolar para o autista representa o enfrentamento de
desafios que envolvem a socializagdo, a comunicacdo e o desenvolvimento
académico. Talvez, a expressdo de “preciso ter mais esperanga [sic]” pode ser
exemplo de verbalizagdo que Heitor configure com sua familia diante das dificuldades
gue encontra no espaco escolar. A fala na sequéncia sobre o orgulho que a familia
sente por estar na escola reforca essa ideia.

A vivéncia de desafio foi expressa por Heitor ao ser questionado pela
pesquisadora se foi desafiador estudar na escola, e Heitor respondeu “foi [sic]”. Em
seguida, disse: “mas eu enfrento mais [sic]’, possivelmente, refletindo os desafios
enfrentados e, talvez, até o sofrimento/desanimo em algum periodo da trajetoria
escolar. A fala de ter escolhido o caminho certo e a expressao de orgulho e esperanca
parecem demonstrar o enfrentamento e a conquista de Heitor diante do curso e do
processo de inclusao escolar, que pode impulsiona-lo para outros desafios, como no
mercado de trabalho.

Entende-se que Heitor, a partir de suas falas curtas, com pausas, alteracéo de
entonacdo, e sua expressao corporal nas dimensdes de informacéo, significa as
relacbes com os colegas e alguns professores em sentir-se respeitado. No entanto, o
aluno demonstra ideias e emocdes vivenciadas na escola no enfrentamento e na
conquista diante de desafios. Nesse aspecto, as expressfes do estudante de
esperanca e orgulho parecem demarcar o espaco de producéo de sentido subjetivo

de Heitor na vivéncia de seu curso.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao realizar esta pesquisa com base na Teoria da Subjetividade de Gonzalez
Rey, partiu-se do desejo de olhar para a singularidade dos estudantes com deficiéncia,
entendendo-0s em suas emocOes e significagbes nas vivéncias escolares. Na
dindmica de inclusdo e excluséo, que ora inclui as pessoas com deficiéncia por meio
das politicas e acdes para acesso e permanéncia escolar, ora as exclui da participacao
autbnoma na escola, considerar a singularidade dessas pessoas € posiciona-las em
um lugar inclusivo. Ou seja, compreender como significam, como percebem e se
sentem no espaco escolar € olha-las como integrantes de suas relacdes.

Considerando o sujeito em relacdo aos outros e a seu contexto, ndo se pode
desprezar o atual periodo de pandemia. Este coincidiu com a realizacdo do momento
de construcao da informacdo com os estudantes. O assunto nao foi evidenciado por
nao representar o objetivo do trabalho, mas foi considerado diante das implicagbes
para os sujeitos na relacdo escolar. Com as atividades pedagogicas presenciais
suspensas, 0 vinculo com os colegas e os professores e os conteudos escolares
sofreram modificacbes, e estas puderam ser percebidas, em maior ou menor
intensidade, em cada estudante. A saudade que sentiam da escola e as relacdes que
se mantiveram ou se distanciaram foram elementos que contribuiram para o
entendimento das vivéncias dos estudantes nas atividades escolares.

Como a Instituicdo retomou as atividades pedagogicas de forma on-line apés
seis meses da suspensao das aulas e o didlogo para a construcao da informacéo foi
agendado um pouco antes desse retorno de forma remota, nao foi possivel identificar
a interacdo dos estudantes da pesquisa nesse novo formato de aulas. Por isso,
considerou-se, para a construcao e interpretacdo tedrica, as vivéncias das aulas
presenciais. Além disso, os estudantes, em suas falas, recordavam o periodo
presencial, por ser o periodo conhecido e vivido por eles no contato escolar.

O contato com os estudantes de forma on-line foi considerado um fator
necessario, mas a presenca da pesquisadora na escola conferiu certa familiaridade
para os estudantes, minimizando as possiveis perdas do distanciamento que o contato
on-line poderia causar. No entanto, considerou-se que a auséncia do convivio
presencial, as interacbes atuais reduzidas com professores e 0s colegas e 0 nao
contato com a pesquisadora por, aproximadamente, cinco meses conferiram certo

distanciamento dos participantes com a pesquisadora nos momentos iniciais do
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didlogo. Mesmo com esses pontos, que ndo foram previstos no inicio da pesquisa em
2019, foi possivel acessar as emocdes e significacdes dos estudantes, considerando
a relacdo prévia estabelecida entre participante e pesquisadora como elemento
fundamental para viabilizar esse acesso.

A partir do momento de construcdo da informacdo realizado com cada
participante, percebeu-se a configuracdo particular dos sujeitos nas vivéncias
escolares marcada pelas suas historias, interacdes e emocgfes atuais e de outros
espacos sociais. Ou seja, mesmo compartilhando o “mesmo” ambiente fisico escolar,
gue ndo é o mesmo diante da configuracao singular e carga emocional de cada um
nas vivéncias da escola, 0s sujeitos tensionam-se e constituem-se na dinamica do
espaco escolar.

Construir esta pesquisa, baseada na Teoria da Subjetividade, € compreender
a vida humana de forma relacional, entendendo as configuracbes subjetivas dos
sujeitos, suas interacfes e 0s espacos sociais estando relacionados entre si; é
entender 0s sujeitos e 0S espagos como parte de um sistema, que em suas
contradicbes produzem sentidos (GONZALEZ REY, 2010). O sentido associa-se ao
singular a partir da historia do sujeito, ndo sendo, assim, universal. Nessa producao
de sentido, esta a historia do sujeito, a experiéncia concreta imediata ou o0 sistema
narrativo dessa experiéncia e as emoc¢des que muitas vezes escapam a consciéncia
do sujeito (GONZALEZ REY, 2016).

Com base no diadlogo estabelecido com os estudantes, foram construidos
indicadores e ndcleos de significacdo, que permitiram a compreensdo dos sentidos
subjetivos dos participantes. Através da analise dos nucleos de significacdo, pode-se
perceber a inclusdo atravessada pelo apagamento das necessidades individuais e
pelo distanciamento da identificacdo como pessoa com deficiéncia, além de ser
observado desafios e dificuldade de pertencimento no espaco escolar diante da
diferenca. Desse modo, o0s sentidos subjetivos apareceram expressos pela
subestimacéo de si, a vergonha da deficiéncia, a inferioridade e a menor valia. Ainda,
perceberam-se os sentidos vinculados ao pertencimento e reconhecimento escolar e
ao respeito as diferencas.

Buscar compreender os sentidos produzidos pelos participantes nao significa
buscar uma resposta Unica e definitiva, pois 0 sentido é inesgotavel e contextualizado
(AGUIAR; OZELLA, 2006). Assim, o sentido subjetivo representa as multiplas

unidades emocionais e simbolicas que se sucedem no curso das experiéncias, em um
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processo que define as percepcdes, os estados afetivos dominantes e as ideias dos
sujeitos (MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Para aproximar-se dos sentidos subjetivos produzidos pelos estudantes com
deficiéncia, compreenderam-se aspectos relacionais e emocionais dos estudantes
com deficiéncia no contexto do ensino técnico integrado ao Ensino Médio, bem como
exploraram-se tais elementos a partir da Teoria da Subjetividade. Diante disso,
entende-se que o presente trabalho atingiu os objetivos propostos.

No entendimento das configuracdes dos sentidos subjetivos dos estudantes, foi
possivel compreender a relacdo do individuo com o social, percebendo-se
intercambios. Essa compreensao, por exemplo, pode ser vista em Sofia e Teresa, ao
comentarem sobre a instituicdo de ensino com médias altas e exigéncia nos estudos.
Ao verbalizarem sobre a escola, as alunas também falaram sobre si, repercutindo na
inseguranca em atingir os padrdes escolares significados. Gomes e Gonzalez Rey
(2007) afirmam que as representacfes e organizacdes simbdlicas da escola
correspondem aos sentidos subjetivos sociais. Desse modo, percebe-se a producéo
de sentidos subjetivos individuais estando relacionada com os sentidos subjetivos
sociais.

Gonzalez Rey (2010) afirma que estudar sobre a subjetividade implica informar
tanto sobre os sujeitos como sobre a subjetividade social. Na recursividade dos
espacos, a subjetividade social da escola constitui-se e € constituida pelo
macroespaco social. Isso pode ser percebido na analise de José, quando se infere
gue as construcdes sociais de menor valor da pessoa com deficiéncia, atreladas as
construcdes de incluséo e prestigio na escola baseada no nivel inteligéncia, permeiam
as vivéncias excludentes de Jose.

Glat (2001) aponta que, na educacdo inclusiva, além da reorganizacdo dos
recursos pedagodgicos e proposta curricular, deve haver espaco para o trabalho com
as diferencgas para que os alunos ndo sejam excluidos na escola, apesar de estarem
na escola. A excluséo sentida por José o faz ndo pertencer ao espaco escolar apesar
de estar na escola, contribuindo para um possivel abandono dos estudos. A evasao
da pessoa com deficiéncia da escola foi apontada por Skliar (2015) em um indice de
80% na América Latina. Como visto em José, esse aluno parece ter desejo de sair da
escola diante da exclusédo sentida. As falas de querer trabalhar parecem demonstrar

a busca pela inclusédo, por meio do trabalho, que n&o foi encontrada na escola.
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O trabalho foi referido pelos quatro participantes como estando em suas
perspectivas de futuro. A importancia do trabalho é tamanha, pois contribui para a
autoestima e consciéncia de dignidade (ARANHA, 2003), por meio do pertencimento
social (NEVES-SILVA; PRAIS; SILVEIRA, 2015). A proposta da educacao inclusiva
na educacao profissional visa garantir preparacdo e condi¢cdes de participacdo no
mercado de trabalho para as pessoas que historicamente foram segregadas da escola
e do trabalho. Apesar de os estudantes da pesquisa estarem em um curso técnico,
apenas Heitor mencionou o desejo de trabalhar na area do curso técnico que realiza.

A educacao profissional na modalidade integrada ao Ensino Médio destina-se,
especialmente, aqueles jovens que precisam garantir sua subsisténcia no Ensino
Médio (KUENZER, 2002), assegurando educacao basica de qualidade e os situando
em uma area de atuacao (FRIGOTTO, 2010), o que nao parece refletir nos estudantes
participantes da pesquisa. Em trés dos estudantes, foi possivel perceber que estudar
na Instituicdo tem como motivacdo a qualidade do Ensino Médio ofertado, e ndo a
formacéo profissional de forma especifica. Nesse sentido, infere-se que o0s
participantes da pesquisa, em alguma medida, possuem elementos que 0s permitiram
participar e serem aprovados no processo seletivo da Instituicdo de ensino, bem como
parecem nao necessitar do trabalho para garantir sua subsisténcia. Tais aspectos
podem refletir que esses estudantes, em certo grau, estdo mais incluidos socialmente
do que estudantes de outros cursos técnicos, que, além da deficiéncia, possuem a
exclusédo econdmica.

Um aspecto que pode ser visto na analise dos dados dos participantes refere-
se a relacdo com alguns professores, que aparece sendo constituida por vivéncias
inclusivas. Os alunos referem as posturas de disponibilidade de atendimento, de
adaptacao das atividades e de proximidade do contato. Falas como “as mais queridas
gue ja conheci [sic]” e “eles sdo muito atenciosos [sic]’ foram verbalizadas. A atividade
do professor pode constituir-se como favorecedora da aprendizagem dos estudantes,
por meio do seu planejamento pedagodgico, das atividades propostas e da
comunicacao estabelecida com os alunos.

No entanto, essa relacao de professor e aluno pode ser marcada pela excluséo,
como pode ser percebido nas significacbes de dificuldade que Heitor constitui com
alguns docentes, refletindo o sofrimento em algumas interagdes. Sofia também referiu
que se sentiu “insuficiente [sic]” na interacdo com um professor ao falar sobre sua

deficiéncia. Desse modo, conforme Gomes e Gonzalez Rey (2007), € necessario olhar
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as crencas, os afetos e as frustracbes da acdo profissional dos envolvidos na
educacao inclusiva, pois s6 assim a escola podera assumir a funcéo de educar a todos
e nao reproduzir os movimentos de excluséo e diferenciacao dos alunos.

Nessa ideia, retoma-se a relagdo do social e individual, pois, no trabalho
pedagogico e indiretamente na aprendizagem, as configuracbes da subjetividade
social da sala de aula/escola séo inseparaveis da subjetividade social de espacos
mais amplos como a sociedade (MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Diante disso,
a forma como o professor se direciona, interage e dialoga com os estudantes com
deficiéncia, reforcando os aspectos de exclusdo, pode estar atrelada as construcoes
sociais em torno da deficiéncia.

Como forma de contribuir para ac¢des inclusivas e estimular o espirito de
inclusdo na instituicdo, tem-se o Nudcleo de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Educacionais Especificas (Napne). Sabe-se que o ndcleo realiza ou
realizou, em algum momento, contato com os alunos com deficiéncia para verificar
e/ou acompanhar suas necessidades escolares. Heitor relatou conhecer o Napne,
mas nao ter recebido atendimento. Sofia afirmou conhecer superficialmente e néo ter
recebido atendimento. Teresa e José, além de conhecerem, afirmaram ter recebido
atendimento.

Diante disso, pode-se inferir que as acdes do Napne ndo sejam identificadas
pelos alunos como sendo atividades realizadas pelo Nucleo. Além disso, os
estudantes que afirmaram ter recebido atendimento parecem ter significados
diferentes para o nucleo: Teresa afirma nédo precisar do acompanhamento oferecido
por existirem pessoas com mais dificuldades do que ela, e José parece significar como
um espaco de apoio para a realizacéo de atividades escolares.

Outro ponto visto no dialogo com os participantes refere-se as significacdes e
emocdes vividas na familia e na trajetéria escolar, que se atualizam no momento atual.
Verbalizagbes familiares aparecem nas falas dos estudantes, como quando Sofia
relatou o encorajamento que recebe da familia e quando se infere que Heitor verbalize
sobre a esperanca diante dos desafios escolares como sendo uma significacao
construida junto com sua familia. No caso das vivéncias escolares pregressas, cita-
se a construcao de Sofia em ser aluna aplicada. Assim, a configuragéo dos estudantes
na escola ndo é apenas construcdo do espaco escolar, mas permeia construcoes e
vivéncias de outros espacos, como da familia e trajetéria escolar pregressa, que sao

atualizadas no momento presente.
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Também foi possivel compreender na pesquisa as vivéncias escolares de
alguns estudantes ndo estando relacionadas a aceitacdo das diferencas, mas a
necessidade de seguir um padrdo como forma de normalizacdo. Em Sofia e José,
parece haver a compensacao e a busca pela igualdade, respectivamente, em relacao
aos sujeitos considerados normais. Embora Sofia pareca diferenciar-se dos colegas
no que se refere ao desempenho académico, a marca da diferenca pela deficiéncia é
apagada. José parece, em alguns momentos, tentar assemelhar-se aos colegas para
ser incluido, e infere-se que suas vivéncias excludentes estejam associadas por nao
seguir o padrao escolar.

Em Teresa, infere-se que a inclusdo estd marcada pelo distanciamento de ser
pessoa com deficiéncia, evidenciando, também, que ndo ha espaco para a diferenga
pela deficiéncia. No entanto, ainda, pode-se supor o desejo de ser sujeito com direitos
e deveres nédo vinculado as constru¢cdes sociais de menor prestigio e assujeitamento
em torno da pessoa com a deficiéncia. Com a sociedade constituida na busca por
padrées considerados normais, Silva (2006) menciona que todas as pessoas se
distanciam da possibilidade de diferenciacdo, adaptando-se na ideia de sobrevivéncia
e autopreservacdo. No entanto, pensa-se que tal busca pode estar acentuada nas
pessoas com deficiéncia, diante das marcas historicas de inferioridade e exclusdo que
acompanham a diferenciacao pela deficiéncia.

Assim, entende-se que, em alguns estudantes da pesquisa, como evidenciado
acima, a inclusdo estd vinculada a ideia de aprender, de socializar-se e ter o
desempenho escolar e o corpo como os demais. Isto €, 0s sujeitos significam suas
relacfes escolares sem espaco para a valorizacdo e o acolhimento das diferencas.
Mantoan (2003) afirma que, quando a diferenga é vista como parametro, existe a
possibilidade de inclusdo, pois ndo é a igualdade que direciona as a¢des dos sujeitos.
Nessa compreensdao, vivéncias, significados e emoc¢des vinculados a exclusao sao
percebidos nos sujeitos da pesquisa, diante da configuragdo de padronizagao, de
assemelhar-se aos demais, para ser incluido.

Ainda, considera-se que, na interpretacdo do dialogo com os estudantes,
inferéncias sobre o processo de subjetivagdo de duas participantes, Sofia e Teresa,
puderam ser realizadas. Ou seja, além de identificar as producdes simbdlicas e
emocionais diante dos aspectos relacionais com 0s colegas, professores e 0
macrocontexto social, inferiu-se sobre a mobilizacdo desses processos nas acdes dos

sujeitos. No entendimento de que Sofia possa compensar ser aluna com deficiéncia
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por meio do desempenho académico e quando se pensa que Teresa distancia-se da
identificacdo de ser pessoa com deficiéncia a partir do tensionamento com as
significagdes sociais em torno da deficiéncia, compreendem-se inferéncias sobre o
processo de subjetivacéo das participantes.

Entende-se o processo de subjetivacdo como sendo 0 processo que orienta a
acdo humana (GONZALEZ REY, 2016), tendo como fonte os sentidos produzidos
pelos sujeitos. Na interseccéo do individual e do social, uma zona de significacdo é
realizada, considerando as representagfes sociais direcionadas ao individuo e a
apropriacdo que este faz como sujeito social, histérico e singular. Nos
desdobramentos subjetivos, a subjetivacéo esta atrelada a auto-organizacao historica
do individuo (GOMES, 2010). Diante disso, entende-se que o presente trabalho, além
de atingir os objetivos propostos ao apresentar a configuracdo de sentidos dos
estudantes com deficiéncia no espaco escolar, avancou nas inferéncias sobre a
subjetivacéo de alguns estudantes no intercambio com as relacdes estabelecidas.

Olhar para os estudantes com deficiéncia, em suas emocdes e producdes
simbdlicas na escola, € reconhecé-los como sujeitos atores, e ndo as margens do
espaco escolar. Diversas politicas foram construidas para o acesso, a permanéncia e
0 éxito das pessoas com deficiéncia na escola, mas atentar para 0s sujeitos que vivem
0 processo inclusivo é pertinente na busca pela efetividade desse processo. Como
sdo as vivéncias com colegas e professores? Quais emocdes aparecem nas
interacOes escolares? Questionamentos que foram respondidos nessa dissertacéo e
gue abrem caminho para questionar e fortalecer praticas escolares, entendendo-as
na relacdo da producédo de sentidos subjetivos dos estudantes.

A dinamica de incluséo e exclusao vista nas vivéncias dos participantes da
pesquisa ratifica o percurso que precisa continuar a ser feito na busca pelo
reconhecimento e pela valorizacdo das diferencas e na consideracdo das pessoas
com deficiéncia como sujeitos de direitos e deveres no espago escolar. Dessa forma,
sera possivel permitir sujeitos mais participativos nos espacos sociais sem as
delimitagbes que limitam e acompanham o desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia, além de favorecer a construgdo desses espacos de forma mais justa no
respeito as diferencas.

Desse modo, entende-se que outras pesquisas que dialoguem com a educacao
inclusiva, de forma especial com as pessoas com deficiéncia, sejam importantes para

a continuidade do debate e da luta para a inclusdo das pessoas historicamente
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segregadas como sujeitos nos espacos e nas interagdes. Considerar a singularidade
dos sujeitos permite conhecer a dimensao inclusiva a partir de um lugar sensivel e
valoroso, que néo é possivel perceber quando se atenta apenas para 0s marcos legais
e acOes institucionais em prol da incluséo.

Por fim, aproximar-se e dialogar com o0s estudantes com deficiéncia,
compreendendo suas configuracdes subjetivas vinculadas as vivéncias escolares,
amplia o olhar para a educacao inclusiva. Esse movimento de dialogo e ampliacdo do
conhecimento talvez possa contribuir para um momento em que nao se precise mais
falar em educacao inclusiva, ou falar em quem inclui e quem é incluido, pois todos
serdo considerados como sujeitos de valor na sociedade. Enquanto isso nao ocorre,
debates, pesquisas e didlogos precisam continuar em vista da construcdo de uma
sociedade mais igualitaria.
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APENDICE A — ENTREVISTA 1

Género: Idade:

Estudou o ensino fundamental em () escola publica ( ) privada
Frequentou a sala de recurso ou teve atendimento diferenciado no ensino
fundamental? ( ) Sim ( ) Nao

Por que escolheu estudar no IFRS?

Fale-me um pouco como foi a escolha pelo curso técnico x.

Vocé solicitou atendimento diferenciado no processo seletivo do IFRS?

( )Sim ( ) Né&o

Vocé ingressou por cota para pessoa com deficiéncia? () Sim ( ) Nao
Vocé conhece o Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas (NAPNE)? ( ) Sim () Nao

Vocé ja tem ou recebeu atendimento pelo NAPNE? ( ) Sim ( ) Nao
Vocé possui necessidade de utilizar algum recurso para acompanhar/realizar
as atividades de aula (software, lupa, material concreto)? ( ) Sim () N&o
Se sim, este recurso € disponibilizado pelo Campus? () Sim ( )N&o
Vocé possui necessidade de acompanhamento de algum profissional na
realizacdo das atividades (tradutor, intérprete, ledor, monitor)? ( ) Sim ()
N&o

Caso sim, vocé recebe esse acompanhamento? ( ) Sim ( ) N&o

Vocé participa/realiza as atividades propostas nas aulas? () Sim ( ) Nao
Explique um pouco sobre isso.

Vocé tem ou teve dificuldade de aprendizagem em alguma disciplina? Se sim,
qguais?

Os professores fazem adequacgéo dos materiais da aula para atender as suas
necessidades?

Em momentos avaliativos, voceé realizou prova diferente dos colegas? Se sim,
guais 0s pontos positivos e negativos?

Qual a disciplina que vocé mais gosta? Por qué?

Tem alguma disciplina que vocé néo gosta? Pode me explicar por qué?

O que vocé mais gosta na escola?

O que é mais dificil ou desafiador? E vocé recebe ajuda? Como é? Quem

ajuda?
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Como é seu relacionamento com os colegas? Pode me dar um exemplo?
E com os professores?

Com esse curso que voceé faz, com o que vocé pode trabalhar depois?
Vocé pretende seguir a carreira do curso técnico x?

Em caso negativo, qual profissdo vocé escolheria?
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APENDICE B — ENTREVISTA 2

Quais as suas ideias para seu futuro profissional?

Como é estudar com deficiéncia na Instituicdo?

Vocé ja pensou em desistir do curso? Se sim, o que fez permanecer na escola?
Se vocé pudesse mudar alguma coisa na escola, o que mudaria?

O que vocé nao mudaria na escola?

Como vocé se sente na escola?
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APENDICE C — TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, , responsavel legal do Campus

do Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande

do Sul (IFRS) autorizo a realizagdo da pesquisa intitulada “Sentidos subjetivos de
estudantes com deficiéncia em cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio”, sob
responsabilidade da pesquisadora Louise Dall’Agnol de Armas, no presente Campus
do IFRS.

Fui informado que a pesquisa vinculada ao Programa de Mestrado em
Educacao da Universidade de Caxias do Sul(UCS) objetiva analisar a configuracéo
de sentidos subjetivos de estudantes com deficiéncia no que tange a escolarizacao
em cursos técnicos integrados ao Ensino Médio e que a constituicdo dos dados da
pesquisa com os estudantes com deficiéncia ocorrera de forma on-line. Autorizo a

utilizacdo dos dados disponiveis pelo Campus no SIA (Sistema de

Informacdes Académicas) e SIGAA (Sistema Integrado de Gestdo de Atividades
Académicas) para contato com os estudantes e/ou seus responsaveis legais.

Tenho conhecimento que a pesquisa sera realizada apds aprovacdo do Comité
de Etica da Universidade de Caxias do Sul (UCS). Tenho ciéncia que a qualquer
momento poderei solicitar novas informacdes sobre a pesquisa com a autora Louise
DallAgnol de Armas pelos contatos: (54) 98136-8527/  e-mail:
louise_dalla@hotmail.com.

, de de 20__.

Responséavel do Campus
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PAIS/RESPONSAVEIS

Texto enviado no corpo do e-mail:

Prezado(a),

Venho convida-lo(a) a autorizar o estudante de sua responsabilidade a
participar da pesquisa no formato on-line intitulada “Sentidos subjetivos de estudantes
com deficiéncia em cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio”, desenvolvida por
mim, Louise Dall’Agnol de Armas, sob orientagdo da Prof.2 Dr.2 Claudia Alquati Bisol.

Para concordar em participar da pesquisa e ter maiores informacdes, acesse 0
seguinte link: https://forms.gle/ttGyWZtSe9hMwEWQA

Texto disponivel no link da pesquisa:

Prezado(a),

Venho convida-lo(a) a autorizar o estudante de sua responsabilidade a
participar da pesquisa intitulada “Sentidos subjetivos de estudantes com deficiéncia
em cursos Técnicos Integrado ao Ensino Médio”, desenvolvida por mim, Louise
Dall’Agnol de Armas, sob orientagao da Prof.2 Dr.2 Claudia Alquati Bisol. A pesquisa
visa analisar o processo de inclusdo e as vivéncias escolares dos estudantes com
deficiéncia em Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio no IFRS (Instituto
Federal de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul).

Por favor, informe seu endereco de e-mail. A seguir constam informacgdes sobre
a pesquisa.

Endereco de e-mail:

1. Participantes da Pesquisa: Serdo convidados os estudantes com deficiéncia
matriculados a partir do segundo ano em cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio
do Campus gue o estudante de sua responsabilidade estuda.

2. Envolvimento na pesquisa: Vocé esta sendo convidado a autorizar o estudante de
sua responsabilidade a participar de entrevista e falar sobre uma fotografia dentre
algumas apresentadas na tematica de escola, trabalho e deficiéncia. As fotografias
apresentadas estéo disponiveis em sites e reportagens sobre a tematica da escola,
deficiéncia e trabalho e buscam representar situacbes comuns ao dia a dia,
possibilitando a identificacdo de possiveis situacdes experenciadas e/ou desejadas

pelos participantes no contexto da escola e do trabalho. As falas serdo gravadas e,
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posteriormente, transcritas na integra. Estima-se duracdo de uma hora para a
realizacdo desta etapa. Vocé recebera esclarecimentos sobre a pesquisa em qualquer
aspecto que desejar. Sinta-se livre para recusar a autorizagdo, interromper sua
participacdo ou solicitar 0 acesso a esse registro de consentimento a qualquer
momento. Sua participacdo e do estudante € voluntaria e a recusa em participar da
pesquisa nao ira acarretar qualquer penalidade. Mesmo sendo autorizada a
participacdo do estudante por vocé (pai/responsavel), o estudante podera ou nédo
participar da pesquisa de acordo com sua vontade.

3. Procedimentos: Como instrumentos, serdo utilizadas fotografias e entrevistas. A
fala sobre uma foto e as entrevistas serdo realizadas através de plataforma de audio
e video, preferencialmente, GoogleMeet em horario a ser definido conforme
disponibilidade do estudante. O material produzido ficardA sob a guarda da
pesquisadora responsavel pelo periodo de cinco (5) anos e, apds esse prazo, sera
totalmente destruido/apagado/inutilizado.

4. Riscos e desconforto: A participagdo na pesquisa nao traz complicacoes legais. A
pesquisa oferece riscos minimos a integridade fisica, psiquica e moral dos
participantes, semelhante a um dia normal. No entanto, pode haver algum desconforto
ou constrangimento em responder alguma pergunta ou ao escolher e falar sobre uma
fotografia e o estudante terd total liberdade para ndo responder a qualquer pergunta
que o/a faca se sentir desconfortavel, bem como recusar-se a escolher e falar sobre
as fotografia apresentadas. Ainda, a pesquisadora ficara atenta as manifestacdes do
participante ao longo da pesquisa preocupando-se com a identificacdo de sentimentos
e percepcdes de constrangimento, frustracdo e desconforto. No caso de desconforto
maior em relacao a pesquisa, a pesquisadora encerrara a coleta das informacdes e
oferecera ao participante atendimento psicolégico na Coordenadoria de Assisténcia
Estudantil do Campus que o estudante estuda do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul. A realizacdo da pesquisa de forma on-
line ndo tende a causar danos aos participantes, uma vez que como sera utilizada
plataforma de audio e video sera possivel acompanhar as reacfes dos sujeitos
participantes e avaliar o seu conforto diante da pesquisa, tendo em vista sua
continuidade ou necessidade de interrupcao. No caso de dificuldades ou instabilidade
de conexdo do recurso digital, a pesquisa sera interrompida e agendada para outro

momento, a fim de preservar a qualidade das informacdes e bem-estar do participante.



129

5. Beneficios: Esta pesquisa auxiliara na compreensao dos limites e possibilidades
da inclusdo escolar em cursos técnicos integrados ao Ensino Médio. Mesmo que néo
haja beneficios diretos em sua participacdo e na do(a) estudante, indiretamente vocés
estardo contribuindo para a compreenséo do fendbmeno estudado e para a producéo
de conhecimento cientifico.

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

7. Confidencialidade: As informacfGes obtidas no decorrer da pesquisa serao
utilizadas somente com a finalidade cientifica. Os dados da pesquisa poderdo ser
vistos exclusivamente pela pesquisadora e sua orientadora. Na publicacdo dos
resultados da pesquisa, a identidade dos participantes ser4 mantida em sigilo e todas
as informacdes que possam identificar os participantes serdo omitidas.

8. Duvidas e esclarecimentos: A pesquisadora se compromete a esclarecer qualquer
davida que o participante possa ter no momento da pesquisa ou posteriormente,
através do telefone (54) 98136-8527 e e-mail: louise _dalla@hotmail.com.

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 pode
ser contatado na Universidade de Caxias do Sul (UCS), cidade universitaria, Bloco M,
sala 306, telefone: (54) 3218-2829, e-mail: cep_ucs@ucs.br.

COMPROMISSO COM A UTILIZACAO DAS INFORMACOES

A pesquisadora, Louise Dall’Agnol de Armas, e sua orientadora, Claudia Alquati Bisol,
comprometem-se a manter o sigilo das informacdes coletadas do participante e
concordam que estas informacdes seréo utilizadas exclusivamente com a finalidade
cientifica preservando integralmente o anonimato do participante. Declaram que 0s
registros gravados serdo armazenados pela pesquisadora em local seguro pelo

periodo de cinco (5) anos e apdés serdo destruidos/apagados.

Seu nome:

Nome do estudante de sua responsabilidade:
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Concordancia em participar da pesquisa:

Li e autorizo a participacdo na pesquisa

Agradeco sua participacgéao.

*Caso nao concorde em participar, apenas feche essa pagina no seu
navegador.

*As informagbes deste termo s&o importantes e incluem o contato da
pesquisadora responsével. Orienta-se que vocé salve como print de tela e/ou imprima

este documento guardando-o com vocCeé.
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APENDICE E — TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Texto enviado no corpo do e-mail:

Estudante,

Venho convida-lo(a) a participar da pesquisa no formato on-line, vinculada ao
Programa de Mestrado em Educagédo da Universidade de Caxias do Sul (UCS),
intitulada “Sentidos subjetivos de estudantes com deficiéncia em cursos Técnicos
Integrados ao Ensino Médio”, desenvolvida por mim, Louise Dall’Agnol de Armas, sob
orientagcdo da Prof.2 Dr.2 Claudia Alquati Bisol.

Para concordar em participar da pesquisa e ter maiores informacgdes, acesse 0
seguinte link: https://forms.gle/8bj3kUidJFj2TXpt9

Texto disponivel no link da pesquisa:

Estudante,

Venho convida-lo(a) a participar da pesquisa, vinculada ao Programa de
Mestrado em Educacéo da Universidade de Caxias do Sul (UCS), intitulada “Sentidos
subjetivos de estudantes com deficiéncia em cursos Teécnicos Integrado ao Ensino
Médio”, desenvolvida por mim, Louise Dall’Agnol de Armas, sob orientagdo da Prof.?
Dr.2 Claudia Alquati Bisol. A pesquisa visa analisar o processo de inclusdo e as
vivéncias escolares dos estudantes com deficiéncia em Cursos Técnicos Integrados
ao Ensino Médio no IFRS (Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul).

Por favor, informe seu e-mail. Abaixo seguem informacdes sobre a pesquisa.

Endereco de e-mail:

1. Participantes da Pesquisa: Serdo convidados os estudantes com deficiéncia
matriculados a partir do segundo ano em cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio
no Campus que vocé estuda do IFRS.

2. Envolvimento na pesquisa: Vocé esta sendo convidado a participar de
entrevista e falar sobre uma fotografia dentre algumas apresentadas na tematica de
escola, trabalho e deficiéncia. As fotografias apresentadas estdo disponiveis em sites
e reportagens sobre a teméatica da escola, deficiéncia e trabalho e buscam representar
situagdes comuns ao dia a dia, possibilitando a identificacdo de possiveis situacbes

experenciadas e/ou desejadas pelos participantes no contexto da escola e do
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trabalho. As falas serdo gravadas e, posteriormente, transcritas na integra. Estima-
se duracdo de uma hora para a realizacdo desta etapa. Vocé recebera
esclarecimentos sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Sinta-se livre
para recusar ou interromper a sua participacao a qualquer momento e ninguém ficara
desapontado por isso.

3. Procedimentos: Como instrumentos, serdo utilizadas fotografias e entrevistas.
A fala sobre uma foto e as entrevistas serdo realizadas através de plataforma de audio
e video, preferencialmente, GoogleMeet em horario a ser definido conforme sua
disponibilidade. O material produzido ficara sob a guarda da pesquisadora
responsavel pelo periodo de cinco (5) anos e, ap0s esse prazo, sera totalmente
destruido/apagado/inutilizado.

4. Riscos e desconforto: A participagao na pesquisa néo traz complicacoes legais.
A pesquisa oferece riscos minimos a integridade fisica, psiquica e moral dos
participantes, semelhante a um dia normal. No entanto, pode haver algum desconforto
ou constrangimento em responder alguma pergunta ou ao escolher e falar sobre uma
fotografia e vocé tera total liberdade para ndo responder a qualquer pergunta que o/a
faca se sentir desconfortavel, bem como recusar-se a escolher e falar sobre uma das
fotografia apresentadas. Ainda, a pesquisadora ficard atenta as suas manifestacoes
ao longo da pesquisa preocupando-se com a identificacdo de sentimentos e
percepcdes de constrangimento, frustracdo e desconforto. No caso de desconforto
maior em relacdo a pesquisa, a pesquisadora encerrard a coleta das informacdes
oferecera ao participante atendimento psicolégico na Coordenadoria de Assisténcia
Estudantil do Campus que vocé estuda do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul. A realizacdo da pesquisa de forma on-line néo
tende a causar danos aos participantes, uma vez que como sera utilizada plataforma
de audio e video sera possivel acompanhar as reacfes dos sujeitos participantes e
avaliar o seu conforto diante da pesquisa, tendo em vista sua continuidade ou
necessidade de interrupcdo. No caso de dificuldades ou instabilidade de conexédo do
recurso digital, a pesquisa sera interrompida e agendada para outro momento, a fim
de preservar a qualidade das informacdes e bem-estar do participante.

5. Beneficios: Esta pesquisa auxiliara na compreensdo dos limites e
possibilidades da inclusdo escolar em cursos técnicos integrados ao Ensino Médio.

Mesmo que ndo haja beneficios diretos em sua participacéo, indiretamente vocé
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estara contribuindo para a compreensao do fenébmeno estudado e para a producédo de
conhecimento cientifico.

6. Pagamento: A participacdo na pesquisa € voluntéria e ndo gerara nenhum tipo
de pagamento. Além disso, ndo havera nenhum tipo de despesa para participar da
pesquisa.

7. Confidencialidade: As informacdes obtidas no decorrer da pesquisa serao
utilizadas somente com a finalidade cientifica. Os dados da pesquisa poderdo ser
vistos exclusivamente pela pesquisadora e sua orientadora. Na publicacdo dos
resultados da pesquisa, a identidade dos participantes sera mantida em sigilo e todas
as informacfes que possam identificar os participantes serdo omitidas.

8. Duvidas e esclarecimentos: A pesquisadora se compromete a esclarecer
qualquer duavida que o participante possa ter no momento da pesquisa ou
posteriormente, através do telefone (54) 98136-8527 e e-mail:
louise_dalla@hotmail.com.

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 pode ser contatado na Universidade de Caxias do Sul (UCS), cidade
universitaria, Bloco M, sala 306, telefone: (54) 3218-2829, e-mail: cep_ucs@ucs.br.

COMPROMISSO COM A UTILIZACAO DAS INFORMACOES

A pesquisadora, Louise Dall’Agnol de Armas, e sua orientadora, Claudia Alquati Bisol,
comprometem-se a manter o sigilo das informacdes coletadas do participante e
concordam que estas informacdes serdo utilizadas exclusivamente com a finalidade
cientifica preservando integralmente o anonimato do participante. Declaram que os
registros gravados serdo armazenados pela pesquisadora em local seguro pelo

periodo de cinco (5) anos e apdés serdo destruidos/apagados.

Seu nome:

Concordéancia em participar da pesquisa:

Li e concordo em participar da pesquisa


mailto:cep_ucs@ucs.br
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Agradeco sua participacao.

*Caso nao concorde em participar, apenas feche essa pagina no seu
navegador

*As informagbes deste termo s&o importantes e incluem o contato da
pesquisadora responsavel. Orienta-se que vocé salve como print de tela e/ou imprima

este documento guardando-o com voOcCeé.



