UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

FORMACAO PROFISSIONAL DA PESSOA COM DEFICIENCIA:
UMA EXPERIENCIA DA ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SERGIPE/CENTRO
FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE SERGIPE (2001-2007)

JOSE ADELMO MENEZES DE OLIVEIRA

SAO CRISTOVAO (SE)
2018



UNIVERSIDADE FEE)ERAL~DE SERGIPE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

FORMAGCAO PROFISSIONAL DA PESSOA COM DEFICIENCIA:
UMA EXPERIENCIA DA ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SERGIPE/CENTRO
FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE SERGIPE (2001-2007)

JOSE ADELMO MENEZES DE OLIVEIRA

Tese apresentada ao Programa de Pés-Graduagéo
em Educacéo da Universidade Federal de Sergipe,
como requisito para obtencédo do titulo de Doutor
em Educacéo.

Orientadora: Profa. Dra. Verodnica dos Reis
Mariano Souza

SAO CRISTOVAO (SE)
2018



FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA BIBLIOTECA CENTRAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE

Oliveira, José Adelmo Menezes de
048f Formacdo profissional da pessoa com deficiéncia : uma
experiéncia da Escola Técnica Federal de Sergipe/Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica de Sergipe (2001-2007) / José Adelmo
Menezes de Oliveira; orientadora Verdnica dos Reis Mariano Souza.
— Sao Cristévao, 2018.
210f. :il.

Dissertacdo (Doutorado em Educacéo) - Universidade Federal de
Sergipe, 2018.

1. Educacdo especial. 2. Educacdo inclusiva. 3. Formagdo
profissional — Sergipe. I. Souza, Verbnica dos Reis Mariano, orient.
Il. Titulo.

CDU 376:377(813.7)




~ UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE _
NUCLEO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

JOSE ADELMO MENEZES DE OLIVEIRA

FORMAGCAO PROFISSIONAL DA PESSOA COM DEFICIENCIA:
UMA EXPERIENCIA DA ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SERGIPE/CENTRO
FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE SERGIPE (2001-2007)

APROVADO EM: 25 de julho de 2018.

Tese apresentada ao Programa de Pds-Graduacgéo
em Educacédo da Universidade Federal de Sergipe
e aprovada pela Banca Examinadora.

Profa. Dra. Verdnica dos Reis Mariano Souza (Orientadora)
Programa de Pds-graduacdo em Educacdo/ UFS

Profa. Dra. Isa Regina Santos dos Anjos
PPGED/UFS

Prof. Dr. Joaquim Tavares Concei¢ao
PPGED/UFS

Profa. Dra. Edilene Rocha Guimaraes
PROFEPT/IFPE

Profa. Dra. Martha Morais Minatel
DTOL/UFS

Prof. Dr. Miguel Angel Garcia Bordas
PGEDU/UFBA

SAO CRISTOVAO (SE)
2018



Dedico este trabalho a todas as pessoas
que acreditam e lutam, de modo
incansavel, pela inclusdo educacional das
pessoas com deficiéncia e pelos direitos

dos grupos vulneraveis.



AGRADECIMENTOS

Agradeco primeiramente a Deus, pelo dom da vida, pela saude e forca para lutar com
determinacédo, humildade e me fazer entender que as conquistas sé tém sentido se forem para
contribuir com o bem coletivo: Amém!

A minha m&e, mulher de pouca escolaridade, mas dotada de muita sabedoria. Ao meu
pai, aos meus irmaos e irmas e demais familiares: com vocés nunca me sinto so.

A minha filha Carolina, raz&o de minha vida e inspiracdo maior de minha luta e esforgo
permanente para ser uma pessoa melhor. Te amo sem medida, minha filha amada!

A professora Verdnica dos Reis Mariano Souza, minha orientadora, colocada por Deus
em minha vida nesta empreitada: minha imensa gratidao.

A todas as pessoas entrevistadas e aos servidores e alunos que participaram das
tentativas de inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia na escola pesquisada, e que
conferiram sentido e possibilidade de realizacdo desse trabalho: meu profundo respeito.

Muito obrigado!



RESUMO

O século XX foi marcado por um intenso movimento de lutas e conquistas em favor da
ampliacdo dos direitos da pessoa, destacadamente para 0s grupos sociais mais vulneraveis. O
enfrentamento da exclusdo e da desigualdade social depende também de politicas publicas no
campo da educacdo e do trabalho. Nesse contexto, a articulagao entre a Educacao Especial e
a Educacéo Profissional vem se afirmando, neste novo milénio, como um caminho possivel
para a formagdo profissional da pessoa com deficiéncia. Essa articulagdo vem promovendo,
concomitantemente, a elevacdo da escolaridade desse grupo populacional, e a ampliacéo de
suas chances de ingressar no mundo do trabalho. Nessa perspectiva, a presente pesquisa teve
como objetivo analisar o processo de implantacdo/implementagéo das a¢des de formagao
profissional da pessoa com deficiéncia e sua influéncia sobre a cultura escolar da
ETFSE/CEFET-SE, entre 2001 e 2007. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, do
tipo estudo de caso histérico-organizacional que, baseada nos pressupostos teodrico-
metodologicos da Nova Historia Cultural, utilizou conceitos de representacdo e praticas para
melhor compreender as acdes de formacdo profissional da pessoa com deficiéncia,
desenvolvidas na ETFSE/CEFET-SE. Para tanto, foi estabelecido um dialogo, principalmente,
com Certeau, Le Goff, Julia, Birklen, Mantoan, Mendes, Glat, Carvalho, Ciavatta, Sacristan,
Bardin e Yin. Foram analisadas as principais legislagGes, programas e planos atinentes ao
processo educacional da pessoa com deficiéncia produzido (inter)nacionalmente e os da escola
em tela. Também foram realizadas entrevistas semiestruturadas com gestores e membros do
Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Especiais - Napne, com professores e com
alunos com deficiéncia que participaram das a¢Ges do Programa de Educagéo, Tecnologia e
Profissionalizacdo para Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais - Tec Nep no
periodo abrangido pela pesquisa. Defendo o argumento de tese de que as praticas cotidianas de
gestores e de professores, decorrentes da fragil implantacdo e implementacdo das acdes de
formag&o profissional da pessoa com deficiéncia ndo somente reproduziram, mas tambem
promoveram mudangas na cultura escolar da ETFSE/CEFET-SE. Os resultados evidenciaram
que nos documentos da EFTSE/CEFET-SE a formagé&o profissional da pessoa com deficiéncia
foi tratada de forma imprecisa, periférica, difusa, com insuficiente base conceitual,
metodoldgica, documental e sem previsdo financeira. Restou evidenciado também que as acbes
de formacao profissional da pessoa com deficiéncia pautaram-se menos pela nogao de inclusédo
e mais pelo paradigma da segregacdo educacional, devido a inadequacdo dos principais
documentos e a quase absoluta omissdo institucional relativa as acdes do Tec Nep. Portanto,
concluiu-se que, mesmo na contramdo da inoperancia institucional, as préaticas astuciosas e
voluntarias de membros do Napne, de professores e dos proprios alunos com deficiéncia
contribuiram para que elementos de um paradigma educacional menos excludente fosse
incorporado a cultura escolar da ETFSE/CEFET-SE.

Palavras-chave: Cultura escolar. Formacdo profissional. Inclusdo escolar. Pessoa com
deficiéncia. Praticas escolares.



ABSTRACT

The 20th century was marked by intense struggles and accomplishments in favor of the
application of human rights, notably those which aimed at the social groups who were most
vulnerable. Dealing with exclusion as well as social inequality also depended upon public
policies in education and work. Within this context, the articulation between Special and
Professional Education has gained ground during this new millennium as a possible pathway to
the Professional training of the disabled person. This articulation has simultaneously raised this
group’s literacy levels and widened their possibilities of entering the labor market. From this
perspective, this research intends to analyze the process of implementation of the actions for
the professional education of the disabled person and its influence upon the school culture of
ETFSE/CEFET-SE (or The Federal Technical School of Sergipe, hereinafter referred to as
ETFSE/CEFET-SE), between 2001 and 2007. This work, therefore, consists of a qualitative
research, namely, a case study that, departing from the theoretical-methodological assumptions
of the New Cultural History, employed the concepts of representation and practices in order to
better understand the actions undertaken at ETFSE/CEFET-SE for the professional education
of the disabled person. For this, we attempted to promote a dialogue among the works by
Certeau, Le Goff, Julia, Birklen, Mantoan, Mendes, Glat, Carvalho, Ciavatta, Sacristan, Bardin
and Yin. We also analyzed the main pieces of legislation, programs and plans concerned with
the education of the disabled person produced both in Brazil and abroad as well as those drafted
by the school in question. In a complementary fashion, we carried out semi-structured
interviews with managers, members of the Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades
Especiais — Napne (or The Assistance Center for People with Special Needs, hereinafter only
Napne), teachers and disabled students who participated in the actions of the Programa de
Educacdo, Tecnologia e Profissionalizacdo para Pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais - Tec Nep (or The Program of Education, Technology and Training for People with
Special Educational Needs, hereinafter Tec Nep), during the period covered by this research.
The results provided evidence that the professional education of the disabled person is
addressed in an inaccurate, peripheral and diffuse way in the documents of EFTSE/CEFET-SE,
which lack a consistent conceptual, methodological, documental and financial basis. It also
became evident that the actions for the professional education of the disabled person based
themselves less on the notion of inclusion than on the educational segregation paradigm, due to
the inadequacy of the main documents and the nearly absolute institutional omission with
regard to the actions of the Tec Nep. Therefore, we concluded that, despite the institutional
omission, the astute and voluntary practices carried out by the members of Napne, teachers and
the disabled students themselves contributed to the incorporation into the school culture at
ETFSE/CEFET-SE of elements constitutive of a less excluding educational paradigm.

Keywords: School culture. Professional education. School inclusion. Disabled person. School
practices.



RESUMEN

El siglo XX fue marcado por un intenso movimiento de luchas y conquistas en favor de la
ampliacion de los derechos de la persona humana, destacadamente para los grupos sociales mas
vulnerables. El enfrentamiento de la exclusion y de la desigualdad social depende también de
politicas pablicas en el campo de la educacion y del trabajo. En ese contexto, la articulacion
entre la Educacién Especial y la Educacion Profesional se vienen afirmando, en este nuevo
milenio, como un camino posible para la formacidon profesional de la persona con discapacidad.
Esta articulacion viene promoviendo, concomitantemente, la elevacion de la escolaridad de ese
grupo poblacional, y la ampliacion de sus posibilidades de ingresar en el mundo del trabajo. En
esta perspectiva, la presente investigacion tuvo como objetivo analizar el proceso de
implantacion/implementacion de las acciones de formacion profesional de la persona con
discapacidad y su influencia sobre la cultura escolar de la ETFSE / CEFET-SE, entre 2001 y
2007. Se trata de una investigacion de un enfoque cualitativo, del tipo estudio de caso historico-
organizacional que, basada en los presupuestos tedrico-metodoldgicos de la Nueva Historia
Cultural, utilizd conceptos de representacion y practicas para comprender mejor las acciones
de formacion profesional de la persona con discapacidad, desarrolladas en la ETFSE / CEFET -
SE. Para ello, se estableci6 un didlogo, principalmente, con Certeau, Le Goff, Julia, Birklen,
Mantoan, Mendes, Glat, Carvalho, Ciavatta, Sacristan, Bardin y Yin. Fueron analizados las
principales legislaciones, programas y planes relativos al proceso educativo de la persona con
discapacidad producida (inter) nacionalmente y los de la escuela en pantalla. De modo
complementario, se realizaron entrevistas semiestructuradas con gestores y miembros del
Nucleo de Apoyo a las Personas con Necesidades Especiales - Napne, con profesores y con
alumnos con discapacidad que participaron en las acciones del Programa de Educacion,
Tecnologia y Profesionalizacion para Personas con Necesidades Educativas Especiales - Tec
Nep en el periodo cubierto por la investigacion. Los resultados evidenciaron que en los
documentos de la EFTSE / CEFET-SE la formacidn profesional de la persona con discapacidad
fue tratada de forma imprecisa, periférica, difusa, con insuficiente base conceptual,
metodoldgica, documental y financiera. Qued6 claro también que las acciones de formacion
profesional de la persona con discapacidad se tocaron menos por la nocion de inclusion y mas
por el paradigma de la segregacion educativa, debido a la inadecuacion de los principales
documentos y a la casi absoluta omision institucional relativa a las acciones del Tec Nep. Por
lo tanto, se concluye que, incluso en contra de la omision institucional, las précticas astucias y
voluntarias de miembros del Napne, de profesores y de los propios alumnos con discapacidad
contribuyeron para que elementos de un paradigma educativo menos excluyente se incorporara
a la cultura escolar de la ETFSE / CEFET-SE.

Palabras clave: Cultura escolar. Formacién profesional. Inclusion escolar. Persona con
discapacidad. Préacticas escolares.
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1 INTRODUCAO

A formacdo profissional da pessoa com deficiéncia numa instituicdo da rede federal de
educacao profissional é o objeto central a ser discutido nesta pesquisa. A relacdo entre as
modalidades® Educacio Profissional e Educacio Especial € analisada a partir do (des)encontro
entre um antigo e um novo paradigma educacional, sendo o primeiro de viés mais tecnicista e
0 outro de inclinagcdo técnico-humanistico. De acordo com Mendes (2006), uma das pautas
importantes da Educacéo Especial tem sido a formacéo profissional da pessoa com deficiéncia,
ao considerar que o trabalho é um forte vetor de inclusdo e, através dele, se ampliam as
possibilidades de reducéo da exclusdo dessa parcela da sociedade. Essa autora insiste que, pela
via do trabalho, a pessoa com deficiéncia pode revelar-se altamente eficiente, ao desenvolver
uma funcdo produtiva, o que lIhe garantira mais independéncia. Desse modo, o trabalho se
reveste de uma dimensao reabilitadora, ao favorecer a melhoria da qualidade de vida da pessoa
com deficiéncia, reduzindo sua baixa autoestima, dependéncia e isolamento.

No Brasil, até o século XIX, as pessoas com deficiéncia eram consideradas doentes
crénicos e, por conseguinte, desvalidos da sorte. A tarefa de garantir sua educacao, saude e
demais cuidados especializados era unicamente de suas familias. O atendimento a pessoa com
deficiéncia fora do seio familiar obedeceu a l6gica da caridade. De acordo com Mazzotta (2005)
e Jannuzzi (1994), a Educacao Especial foi desenvolvida, predominantemente por institui¢coes
assistencialistas, ndo governamentais. Com isso, o Estado, ao longo dos anos, isentou-se das
responsabilidades de elaboracdo de uma politica publica de educacdo que contemplasse a
pessoa com deficiéncia.

O atendimento era oferecido em instituicbes beneficentes, geralmente organizadas e
mantidas pela sociedade civil, sob 0 mandato do poder publico. Segundo Cunha (2000), é da
experiéncia dessas instituicdes que derivam as primeiras acdes governamentais de educacéo
profissional, a partir de 1840, mediante a criacdo das casas de educandos artifices, destinadas a
ensinar um oficio aos meninos e jovens desafortunados. Mesmo num cenario pouco
alvissareiro, hd marcos importantes que devem ser registrados, conforme Jannuzzi (2004),
Mazzotta (2005), Souza (2010) e Souza (2012), a exemplo da criagao do “Imperial Instituto dos
Meninos Cegos” (1854), atual “Instituto Benjamim Constant”; o “Imperial Instituto dos
Meninos Surdos” (1857), hoje “Instituto Nacional de Educagdo de Surdos” (INES), orientados

também para a oferta de cursos profissionalizantes, elementares e de base manual.

1 O termo “modalidades” é retomado conforme o disposto nos Artigos 39 e 58 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, de 20 de dezembro de 1996 (Lei 9.394/96).
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Para Jannuzzi (2004), as casas de educandos artifices também recebiam, além dos
pobres, pessoas com deficiéncia leve, a qual ndo lhe impedia de aprender uma arte. Ela alerta
para a génese de um processo de selecdo entre as pessoas com deficiéncia no ambito da
formacéo profissional.

Outra manifestacdo destinada a profissionalizacdo da pessoa com deficiéncia foi a
“Oficina Protegida” ou “Oficina Abrigada”. Trata-se de uma experiéncia implementada na
década de 1960, pela “Associacdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais” (APAE), apos a
instalacdo do “Centro Ocupacional Helena Antipoff” (COAH), no Estado de Sao Paulo. No
inicio, o atendimento prioritario era para jovens do sexo feminino com deficiéncia mental? e,
por conta disso, as atividades desenvolvidas inicialmente foram “[...] costura, bordado e pintura
em tecido [...] essas atividades [possibilitavam] o desenvolvimento de habilidades bésicas,
propiciando, na avaliagdo da APAE/SP, a capacitagdo doméstica e uma semi-ocupacao
profissional” (SILVA, 2000, p.157. Supressao nossa). As oficinas abrigadas se difundiram e
ampliaram o atendimento para adultos, homens, e atividades laborais tanto da area industrial

quanto da area agricola.

A APAE/SP ampliava o atendimento destinado a habilitacdo profissional de
pessoas com deficiéncia, instalando, em junho de 1967, o Centro de
Treinamento do Itaim (CTI), “[...] destinado ao atendimento de adolescentes
com deficiéncia mental, de ambos os sexos, com a finalidade de habilita-los a
adquirir habitos, experiéncias e atitudes indispensaveis ao ajustamento
vocacional e profissional” (APAE/SP, 2008). Em 1971, foram inaugurados,
em Sao Paulo, também pela APAE/SP, “[...] cinco Nucleos de Aprendizagem
e Atividades Profissionais (NAAPs) para adolescentes e adultos com
deficiéncia mental leve e moderada” (APAE/SP, 2008). (FERNANDES,
2009, p. 38. Supressdes no original).

As oficinas protegidas, desenvolvidas por instituicbes de Educacdo Especial,
dissociadas do sistema regular de ensino, ndo conseguiram desenvolver uma proposta de
formagdo profissional. De modo geral, elas realizaram uma espécie de treinamento laboral,
predominantemente com pessoa com deficiéncia de dimenséo leve a moderada, com o foco na
producdo, ao invés de ser na educacdo. As atividades promovidas para as pessoas com
deficiéncia mental envolviam baixa complexidade, consistindo em trabalhos manuais. De
acordo com pesquisa realizada por Jannuzzi (1992, p. 56), numa oficina abrigada na cidade de
Campinas, dentre as atividades propostas para os alunos assistidos, constavam a montagem de

2 Atualmente os documentos brasileiros tém utilizado a terminologia deficiéncia intelectual ao invés de deficiéncia
mental, sob influéncia da American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD), segundo
(VELTRONE; MENDES, 2012). Portanto, nesse texto serd preservado termo utilizado pelos autores ainda que
extinto em funcdo de uma nova terminologia.
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caixas para gréficas e a confeccao de cones de papel laminado para fabricas de doces. A autora
ainda enfatiza a incbmoda tolerancia ao analfabetismo comum a esse grupo da populacédo. Este,
por certo, constituiu-se num dos principais obstaculos ao aprendizado de tarefas laborais mais
complexas, pela pessoa com deficiéncia. Normalmente é comum que as pessoas com
deficiéncia ndo tenham a oportunidade de refletir a respeito do sistema de escrita alfabética,
sendo limitadas a exercicios mecanicos de coordenacdo motora, ndo por incapacitacdo da
pessoa, mas em funcgdo da crenca preconceituosa de que nao sdo capazes. Tal atitude contribui
para 0 baixo nivel de escolarizacdo dessas pessoas. Portanto, na experiéncia de
profissionalizagdo engendrada pelas oficinas abrigadas “[...] estdo presentes as contradi¢des
resultantes do desafio de compatibilizar as atividades de ensino com aquelas da producdo, além
de conciliar as necessidades pessoais do aprendiz/trabalhador e as necessidades do mercado”
(SILVA, 2006, p.234).

Todas essas experiéncias de formacdo profissional da pessoa com deficiéncia
mostraram-se muito importantes para a ressignificacdo da educacéo especial e da fungéo social
das instituicdes especializadas dedicadas ao atendimento da pessoa com deficiéncia, bem como

para o apontamento de desafios a serem assumidos pelo conjunto da sociedade.

E necessario primeiro rever a escolarizagdo do “deficiente”, transformando a
Escola Especial em lugar do saber sistematizado, através de teoria de
aprendizagem adequada, concretizada em métodos e técnicas eficazes. Isto
feito, a educagdo especial seria realmente uma mediagcdo para 0 ensino
comum, s6 permanecendo nela os que realmente, por razdes da gravidade das
sindromes, ndo pudessem participar do ensino comum, publico, gratuito,
obrigatorio (JANNUZZI, 1992, p. 61).

Numa perspectiva mais ampliada, Glat (2007, p. 37) defende a “[...] inser¢ao de todos
os alunos, mesmo os portadores de deficiéncias severas, preferencialmente, no sistema regular
de ensino.”

Até meados do século XX foi um tempo de muita precariedade na estrutura educacional
brasileira. O Brasil chegou ao século XIX com quase toda a populacdo desescolarizada. N&o
obstante a Constituicdo de 1824, sob forte influéncia européia, haver determinado a oferta de
educacgdo primadria gratuita a todos, o “censo de 1920, realizado 30 anos ap6s o estabelecimento
da Republica no pais, indicou que 72% da populacdo acima de cinco anos permanecia
analfabeta.” (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 110). Esse contexto de precariedade
organizacional e o elevado indice de analfabetismo sustentam a auséncia das pessoas com
deficiéncia dos bancos escolares, ainda segundo Januzzi (2004).

O contexto sergipano ndo contrariava o do restante do pais, visto que:
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Em 1900, quando Sergipe era presidido por Mons. Olimpio Campos (1899-
1902) e ja possuia uma populacdo de 326.264 habitantes, registrou-se, nas
escolas publicas, uma matricula de apenas 6.381 alunos. O fato é que os
problemas educacionais permaneceram sem solugdo por muitos anos,
bastando considerar que, em 1900, existiam 238.235 analfabetos em Sergipe,
ou seja, 73,02% de sua populacéo, e, em 1920, quando a populagéo ja atingia
um total de 477.064 individuos, 397.429 deles eram analfabetos, portanto,
cerca de 83,30% dos habitantes (SOUZA, 2010, p. 60).

O esforgo para conhecer o tamanho e as especificidades da populagdo brasileira com
algum tipo de deficiéncia ndo é recente, todavia, os primeiros dados se revelavam pouco
precisos, por ndo contemplarem os diversos tipos de deficiéncia. De acordo com Neri;
Carvalho; Castilho (2003, p. 8), para cada 10.000 habitantes, cerca de 15,6% e 11,4% eram
cegos e surdos-mudos®, respectivamente, enquanto que a incidéncia dessas deficiéncias na
populacdo de 1920 foi 9,7% e 8,5%. (Inquérito de 1872 e Censo 1920). Cerca de 1,78% sao
PPDs*. (PNAD, 1981). As PPDs correspondem a cerca de 1,15% da populago brasileira Censo
1991).

Na comparagdo com dados coletados entre 0s anos de 1986 e 2000, no cenario mundial,
o0 Brasil ocupava uma posigéo intermediaria na proporgéo entre a populacéo total e a populacéo
de pessoas com algum tipo de deficiéncia, conforme demonstrado no Quadro 01 que segue:

Quadro 01 — Dados Comparativos de Pessoas com Deficiéncia no Brasil e no Mundo
Continua...

3 ANO DE FONTE DA PROPORCAO DE PESSOAS
PAIS REFERENCIA INFORMACAO PORTADORAS(OD/OE) DEFICIENCIA
Nova Zelandia 1996 Pesquisa por Amostra 20,0
Estados Unidos 2000 Censo Demografico 19,3
Australia 1993 Pesquisa por Amostra 18,0
Uruguai 1992 Pesquisa por Amostra 16,0
Canada 1991 Pesquisa por Amostra 15,5
Espanha 1986 Pesquisa por Amostra 15,0
Brasil 2000 Censo Demografico 14,5
Austria 1986 Pesquisa por Amostra 14,4
Inglaterra 1991 Censo Demografico 12,2
Suécia 1988 Pesquisa por Amostra 12,1
Holanda 1986 Pesquisa por Amostra 11,6
Polbnia 1988 Censo Demografico 9,9

3 Esta deficiéncia atualmente denomina-se surdez. Para saber mais consultar (SASSAKI, 2005).

4 A sigla foi utilizada para designar a expressdo Pessoa Portadora de Deficiéncia. Ao longo da histdria, a pessoa
com deficiéncia recebeu variadas denominaces, tais como: anormal, aleijado, incapaz, pessoa com necessidade
especial. Para saber, consultar JANNUZZI, 2004 e MAZZOTTA, 2005. Neste estudo serd utilizada a expressdo
pessoa com deficiéncia.
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Continuacao

i ANO DE FONTE DA PROPORCAO DE PESSOAS
PAIS REFERENCIA INFORMACAO PORTADORAS(ODA)E) DEFICIENCIA
Alemanha 1992 Pesquisa por Amostra 8,4
China 1987 Pesquisa por Amostra 5,0
Italia 1994 Pesquisa por Amostra 5,0
México 2000 Censo Demogréfico 2,3
Chile 1992 Censo Demogréfico 2,2
Colémbia 1993 Censo Demogréfico 1,8

Fonte: ANDRES, (2014).

Segundo o Censo Demografico de 2000, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE, 2002), publicado em 2002, dos 169.872.856 habitantes do Brasil,
24.600.256 tinham algum tipo de deficiéncia, o que correspondia a 14,5% do total da populacéo.
Os estados que apresentaram os maiores indices de pessoa com deficiéncia, em relagdo a media
nacional eram da regido Nordeste, liderado pela Paraiba, com 18,8%, seguido pelo Rio Grande
do Norte, com 17,64%, do Piaui, com 17,63%, de Pernambuco, com 17,4%, e do Ceara,
17,34%. O Estado de Sergipe ocupou a 202 posicao, no ranking entre os estados, com uma taxa
de 16,01%, portanto, também superior a média nacional. Sdo Paulo foi o Estado que apresentou
0 menor indice de pessoa com deficiéncia no plano geral. Do total de pessoas com alguma
deficiéncia, 18,4% estavam na faixa etaria entre zero e 24 anos, portanto pessoas em idade

escolar. Mas, contrariamente ao desejado,

No que se refere aos anos de escolaridade e ao grau de instrugdo do grupo com
deficiéncia, o IBGE, no Censo Populacional de 2000, evidenciou grave e até
entdo desconhecida situagéo: 33%, ou 1/3 da populagdo sem instru¢do ou com
menos de trés anos de escolaridade, constituia-se de deficientes, o que
revelava inequivocamente a maior dificuldade de acesso desses cidaddos a
educacgdo. (ANDRES, 2014, p. 9).

Entre os anos de 2002 até 2007, apos a criacdo do Nucleo de Atendimento a Pessoa com
Necessidades Especiais (NAPNE), a Escola Técnica Federal de Sergipe (ETFSE)® / Centro Federal
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sergipe (CEFET-SE) publicou editais de processo seletivo
para 0s cursos técnicos com 5% (cinco por cento) das vagas destinadas a pessoa com
deficiéncia. Foram publicados os seguintes editais: Edital n. 1, de 10 de janeiro de 2002 (Simula
publicada no Diario Oficial da Unido — pagina 12, Secdo 3, de 14/02/2002); edital n. 3, de 16
de maio de 2003, pagina 33, de 22/12/2003); edital n. 1, de 14 de junho de 2004, (DOU, Secao

5> Derivada da Escola Industrial, a ETFSE foi criada pelo Ministério da Educagdo e Cultura, através da Portaria n.
239, de 03 de setembro de 1965, baseada na Lei Federal n. 4.759, de 20 de agosto de 1965, publicada no Diéario
Oficial da Unido - Secdo 1, Pagina 8554, em 24 de agosto de 1965.
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3, péagina 42, de 24/06/2004); edital n. 2, de 7 abril de 2005, (DOU, Secdo 3, de 27/04/2005);
edital n. 13, de 4 de janeiro de 2006 e Edital n. 05 de 23 de maio de 2007. A partir de 2006, 0s
editais ndo foram mais publicados no Diario Oficial da Uniéo.

No que respeita a matricula da pessoa com deficiéncia em cursos de formagao

profissional no &mbito nacional, os nimeros ndo se mostraram diferentes.

Os dados da educacdo especial, obtidos por meio do Censo Escolar,
levantamento estatistico realizado anualmente pelo Ministério da Educacéo,
apontam que € pouco expressiva a participacdo de alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino médio e na educacdo profissional, com
apenas 9% das matriculas do ano de 2005 e apenas 6,3% de matriculas na
educacdo profissional. Dados deste mesmo ano também apontam que a
concentragdo de matriculas na modalidade de educacdo profissional no nivel
basico é muito maior que no nivel técnico. Sdo 46.949 pessoas no ensino
basico contra 1.962 no ensino técnico. Sem a conclusdo do ensino médio,
requisito de selecdo para o ensino técnico, fica dificil o acesso de pessoas com
deficiéncia a educacdo profissional em um nivel mais elevado. (LIMA,;
CAPPELLE, 2013, p. 1066-1067).

Os dados apresentados por Lima e Capelle (2013) demonstram que nem todos os alunos
com deficiéncias matriculados na educagdo profissional estavam em curso profissionalizante.
Por forga do Decreto 2.208/97, as escolas de formacéo profissional eram obrigadas a manter
duas matriculas para cada aluno, uma no ensino médio e outra na formacdo profissional.
Ademais, também ficou demonstrado o quao menor era a quantidade de alunos com deficiéncia
que cursava, concomitantemente, o ensino médio e um curso técnico. Durante a vigéncia desse
decreto, as escolas da rede federal de educacdo profissional foram obrigadas a fazer a
desarticulacéo entre o ensino médio e educacao profissional. Desse modo, os alunos poderiam
cursar somente o ensino médio ou optar pela concomitancia entre o ensino médio e um curso
técnico. De todo modo, vigoraram curriculos completamente desarticulados, nos quais a
educacao profissional se constituia num apéndice da educacdo basica, numa técita afronta ao
disposto na Lei de Diretrizes e Bases, que previa curriculos integrados.

A condicdo de exclusdo imposta a pessoa com deficiéncia ndo se limitou,
especificamente, a um tempo ou a um lugar. De modo particular, a situacdo educacional da
pessoa com deficiéncia no Brasil apresentou problemas que mereceram atencdo e urgente
enfrentamento. “A pessoa com deficiéncia traz em si como sombra um estigma construido a
partir da histéria. Estigma esse que lhe nega, muitas vezes, a possibilidade de ter acesso a
diversos segmentos sociais.” (BORDAS; ZOBOLI, 2011, p. 173).
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O acesso a escola da pessoa com deficiéncia tem sido desigual, comparado a populagédo
sem deficiéncia, e concorreu para que essas pessoas fossem marcadas por baixos indices de
rendimento escolar e formacao profissional. O modelo de escola predominante guarda discreto
apreco pela diversidade e atencdo as necessidades especificas. Por outro lado, para se enfrentar
com robustez a situagdo de desigualdade educacional da pessoa com deficiéncia é fundamental

a consolidacéo de um modelo de educacéo inclusivo.

Para que uma escola se torne inclusiva, deveré haver o reconhecimento de que
alguns alunos necessitardo mais de que outros de ajudas e apoios diversos para
alcancar o sucesso de sua escolarizacdo. Essa postura representa uma mudanca
na cultura escolar. Pois, sem a organizacdo de um ambiente mais favoravel ao
atendimento das necessidades dos alunos que precisam de estratégias e
técnicas diferenciadas para aprender, qualquer proposta de Educagdo
Inclusiva ndo passa de retorica ou discurso politico. (GLAT; BLANCO, 2007,
p. 28).

Com efeito, a concepcdo de escola inclusiva € antecedida pelo pressuposto de uma
sociedade inclusiva, que prega o pleno direito ao exercicio de direitos fundamentais, a despeito
de orientacdo sexual e religiosa, de género, de etnia e de deficiéncia. Nessa perspectiva, numa
sociedade inclusiva “[...] estdo previstos os principios da aceitacdo das diferencas individuais,
a valorizacgdo de cada pessoa, e a convivéncia dentro da diversidade humana.” (MURTA, 2004,
p. 43).

Sob o olhar de Sassaki (1997), a inclusdo € um processo mundial sem volta. A
humanidade caminha rumo a construcdo de sociedade cada vez mais inclusiva. Essa tendéncia
esta atrelada ao dificil, mas crescente fortalecimento da democracia nos diversos paises do
mundo. Para Carvalho (2014, p. 26), “[...] a sociedade inclusiva e a escola inclusiva, como
ideais, tém angariado as simpatias dos pais, dos educadores e da sociedade em geral. Afinal, o
movimento de ndo excluir estd implicito nos ideais democraticos, aceitos e proclamados,
universalmente.”.

A inclusdo tem sido uma categoria teérica muito estudada e uma ldgica que vem
inspirando as politicas sociais pelo mundo afora. N&o obstante os esforcos por parte de muitas
nacdes, organismos internacionais e 6rgdos governamentais esse modelo ainda ndo rendeu os

resultados desejados.

Uma sociedade inclusiva tem compromisso com as minorias e ndo apenas com
as pessoas com deficiéncia. Tem compromisso com elas e com sua diversidade
e se auto exige transformacdes intrinsecas. E um movimento com
caracteristicas politicas. [...] A incluséo é para todos porque somos diferentes.
(GARCIA, 2011, p. 1. Supresséo no original).
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A referéncia a uma sociedade inclusiva ndo se restringe somente a este ou aquele grupo
populacional, mas a todos aqueles que apresentam alguma vulnerabilidade®. A vulnerabilidade
social pode ser decorrente da desvantagem imposta a pessoa por conta de sua condicdo,

inclusive devido a propria condicdo de pessoa com deficiéncia.

Um primeiro perfil de popula¢fes remete ao que se poderia chamar de uma
teoria da desvantagem, no sentido amplo do termo. Velhos indigentes,
criangas sem pais, estropiados de todos os tipos, cegos, paraliticos,
escrupulosos, idiotas — o conjunto é heterdclito como um quadro de Jerénimo
Bosch, mas todos tém em comum o fato de ndo suprirem, por si mesmos, as
suas necessidades bdsicas, porque ndo podem trabalhar para fazé-lo.
(CASTEL, 2000, p. 41).

De todo modo, destaca-se que a pessoa com deficiéncia foi impingido certo sofrimento,
dado o descrédito, a invisibilidade e a rejeicdo, devido a sua diferenca fisica, intelectual, mental,

auditiva ou visual.

A presuncdo de que a deficiéncia é, simplesmente, um fato bioldgico e com
Caracteristicas universais, deveria ser problematizada epistemologicamente.
Nesse sentido, é necessario inverter aquilo que foi construido como norma,
como regime de verdade e como problema habitual: compreender o discurso
da deficiéncia, para logo revelar que o objeto desse discurso ndo é a pessoa
gue estd em uma cadeira de rodas ou o0 que usa um aparelho auditivo ou o que
ndo aprende segundo o ritmo e a forma como a norma espera, Sendo 0s
processos sociais, historicos, econémicos e culturais que regulam e controlam
a forma acerca de como sdo pensados e inventados os corpos e as mentes dos
outros. Para explica-lo mais detalhadamente: a deficiéncia ndo é uma questdo
bioldgica e sim uma retdrica social, historica e cultural. A deficiéncia ndo é
um problema dos deficientes ou de suas familias ou dos especialistas. A
deficiéncia esta relacionada com a propria idéia da normalidade e com sua
historicidade. (SKILIAR, 1999, p. 16).

Ainda sobre a construcdo social da deficiéncia na perspectiva do sofrimento, da

segregacao e do preconceito,

Enquanto o estranho esta a nossa frente, podem surgir evidéncias de que ele
tem um atributo que o torna diferente de outros que se encontram numa
categoria em que pudesse ser incluido, sendo, até, de uma espécie menos
desejavel [...]. Assim deixamos de considera-la criatura comum e total,
reduzindo-a a uma pessoa estragada e diminuida. Tal caracteristica é
estigma, especialmente quando o seu efeito de descrédito é muito grande [...]
(GOFFMAN, 1975, p.12, supressdes nossas).

® A concepcdo de vulneravel adotada aqui é a de uma pessoa ou grupo sem condicGes suficientes para a defesa
dos seus proprios interesses. Para saber mais consultar (MACKLIN, 2005).
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Assim, a perspectiva de inclusdo educacional trazido para essa pesquisa considera a
complexidade que a circunda, enquanto fenémeno que ocorre no interior de uma sociedade

marcada por contradi¢fes. De todo modo, a nogédo de incluséo que atravessa este trabalho é

[...] a convicgdo de que todos os individuos devem de forma democratica,
participar ativamente na organizacdo da sociedade, de modo que possibilite o
acesso as oportunidades de desenvolvimento sociocultural, levando sempre
em conta as suas caracteristicas individuais. (SASSAKI, 1997, p. 45).

Sobretudo na segunda metade do século XX, em ambito mundial, fortaleceu-se um
movimento de discussdo para que mudangas sociais acontecessem, garantindo o direito da
pessoa com deficiéncia a uma vida social com igualdade de condiges. E esse movimento em
prol de mudancas arquitetonicas e atitudinais, como forma de viabilizar a participagdo dessas
pessoas na sociedade, que vem, de igual modo, ajudando na melhor composicéo do conceito de
inclusdo. Segundo Sassaki (1997), a sociedade inclusiva tem a igualdade e o respeito as
diferengas como eixos estruturantes. Para se caracterizar como inclusiva, a sociedade deve
modificar-se e ajustar-se as necessidades das pessoas com deficiéncias, para que todos possam
conviver de modo pleno. A tarefa passa a ser, entdo, assumir o desafio de considerar as
desigualdades, como objetivo de atingir a igualdade de condicdes.

De acordo com Hobsbawn (1982), o final do século XX foi marcado por enormes
transformacGes na estrutura do capitalismo em escala mundial, no campo da politica, da
economia, da administracdo e da cultura. Tais transformacdes acarretam profundas mudancas
nas diversas esferas da sociedade, especialmente nas formas de organizacdo e exercicio do
poder, na organizacao das empresas, no mercado de trabalho e na educacéo.

Um marco bastante representativo dessa atmosfera de mudanca é a publicagdo da
Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), em 1948, a qual afirma no Artigo I, que
“Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos” (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS, 1948). Ao longo do tempo, esse documento vem sendo fonte de
inspiracdo para a elaboragéo de tantos outros documentos relevantes para a reafirmagdo da
igualdade de direitos. As constituigdes dos estados democraticos modernos tém sofrido
profunda influéncia dos principios da DUDH. As constitui¢fes cidadas aprofundaram o respeito
a dignidade e a ampliacdo dos direitos de todas as pessoas. Elas tém colaborado com a
ampliacéo de esforcos para a construgdo de uma sociedade mais inclusiva, de modo especial

para a pessoa com deficiéncia.
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Na trilha dos fatos que situam a inclusdo como um desafio que néo pode mais ser adiado,
destacou-se, em ambito global, a institucionalizacdo do Ano Internacional das Pessoas
Deficientes, pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), em 1980, sob o tema participacédo
plena e igualdade de direitos para as pessoas com deficiéncia, cujo objetivo foi convocar 0s
governos de todos os paises-membros, a sociedade e as préoprias pessoas com deficiéncia, a
tomarem consciéncia e a buscar providéncias relativas a prevencdo da deficiéncia, o
desenvolvimento de competéncias e habilidades intelectuais e laborais, a reabilitacdo, a
acessibilidade, a busca pela igualdade de oportunidade, e a superacdo de preconceitos e
discriminacdo contra as pessoas com deficiéncia. Foi 0 ano escolhido para, paises do mundo
inteiro, lancarem um novo olhar sobre a deficiéncia, e despertarem para a necessidade de se
construir um planeta mais atento e receptivo as diferencas.

Em esfera nacional, a publicacdo do documento “Sugestdes a imprensa quanto ao Ano
Internacional das Pessoas Deficientes”, em 1981, de autoria do Movimento pelos Direitos das
Pessoas Deficientes (MDPD), do qual constavam as seguintes recomendagfes & imprensa
relativas a critérios a serem considerados na busca pela participacdo e igualdade de direitos para

as pessoas deficientes:

1. “Quanto a imagem das pessoas deficientes” — deve-se evitar a vitimizacéo
ou sacralizagdo das pessoas deficientes, tratando-as como pessoas hormais;
evidenciando-se suas semelhangas ao invés das diferencas, suas
habilidades ao invés das suas deficiéncias;

2. “Quanto a arrecada¢do de fundos” — assevera que somente a ajuda
financeira do Estado as pessoas deficientes e/ou as institui¢es nao resolve
a questdo da desigualdade;

3. “Quanto a campanha de prevencdo” — deve-se evitar o apelo a prevencao
ao tratar da deficiéncia, para que a esta ndo seja impingido o estigma de
coisa ruim;

4. “Quanto a importancia das pessoas deficientes serem ouvidas” — alerta que
as proprias pessoas deficientes devem falar sobre seus problemas e
demandas, a despeito de representantes;

5. “Quanto a responsabilidade da veiculagdo dos problemas das pessoas
deficientes” — alerta para a necessidade de se aproveitar a imprensa para
corrigir equivocos conceituais relativos a deficiéncia. (MEMORIAL...,
1981).

Esse movimento colaborou com o processo mais amplo de inclusédo social, através do
qual foram buscadas solugdes para que todos pudessem participar, em igualdade de condicdes,
de uma vida em sociedade mais digna, com possibilidade de crescimento pessoal e profissional,
livres da tutela, da caridade ou do isolamento, inclusive pela mobilizagdo das pessoas com
deficiéncia.
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Em meio a atmosfera de transformacGes, mais uma vez as pessoas com deficiéncias
ampliaram suas mobilizacBes e exigiram mais direitos, propondo mudancas significativas na
sociedade para que suas necessidades especificas fossem atendidas. Para Miranda e Rocha,
(2009, p. 29): “[...] as ultimas décadas foram marcadas por movimentos sociais importantes,
organizados por pessoas com deficiéncia e por militantes dos direitos humanos, que
conquistaram o reconhecimento do direito das pessoas com deficiéncia & plena participacdo

social.”. Desse modo,

Se até aqui a pessoa com deficiéncia caminhou em siléncio, excluida ou
segregada em entidades, a partir de 1981 - Ano Internacional da Pessoa
Deficiente -, tomando consciéncia de si, passou a se organizar politicamente.
E, como conseqliéncia, a ser notada na sociedade, atingindo significativas
conguistas em pouco mais de 25 anos de militancia. (FIGUEIRA, 2008, p.
115).

Nesse contexto, surgiu um novo modelo de insercdo social: o modelo social da
deficiéncia. De acordo com esse modelo, definido por Sassaki (1997), cabe a sociedade eliminar
todas as barreiras fisicas, programaticas e atitudinais para que as pessoas com deficiéncia
possam ter acesso aos servicos, lugares, informacdes e bens necessarios ao seu desenvolvimento
pessoal, social, educacional e profissional.

Em seus escritos Vygotski teceu forte critica aos estudos marcadamente quantitativos
sobre a deficiéncia, desvinculando-a de determinantes socioambientais e da compleicgéo fisica,
diferenciada em cada ser humano. Desse modo, “a especificidade da estrutura orgénica e
psicoldgica, o tipo de desenvolvimento e de personalidade, e ndo as proporc¢des quantitativas
distinguem a crianca deficiente mental da normal” (VYGOTSKI, 1997, p. 184).

Para esse autor, a deficiéncia exerce um papel de destaque na formacéo da personalidade
da pessoa. O contingenciamento imposto pela deficiéncia € 0 mesmo propulsor da superacéo
dos limites e barreiras impostas a pessoa com deficiéncia. A base do seu pensamento reside no
fato de que a deficiéncia se constitui pretexto para a eficiéncia, para o agu¢camento de outros
sentidos, como forma de compensacdo. Assim, 0s aspectos intrinsecos a personalidade, a
estimulagdo da familia e da escola ocupam lugar central no processo de adaptacao e superacao
das limitagGes decorrentes da deficiéncia. O olhar sobre a deficiéncia deixa de focar somente o
construto organico, e cada vez mais se reveste de uma dimensao sociocultural. “Na medida em
que o desenvolvimento organico se realiza num meio cultural, vai se transformando num

processo bioldgico historicamente condicionado” (VYGOTSKI, 1997, p. 184).
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Lancada em 1975, pela Organizacdo das Nacgdes Unidas, a Declaracdo dos Direitos

das Pessoas Deficientes (DDPD) consta que,

O termo pessoas deficientes refere-se a qualquer pessoa incapaz de assegurar
por si mesma, total ou parcialmente, as necessidades de uma vida social

“normal”, em decorréncia de uma deficiéncia congénita ou ndo, em suas
capacidades fisicas ou mentais (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS,
1975, p.1).

A época, a DDPD se constituiu em uma importante contribui¢do rumo a superagéo de
equivocos e preconceitos e ampliacdo dos direitos das pessoas com algum tipo de deficiéncia.
Entretanto, ndo se nota, na definicdo em tela uma atencdo sobre questdes de ordem social e
politica. Nela se mantém intocadas as questbes relativas a mobilidade das pessoas com
deficiéncia, inviabilizada por conta da auséncia de uma politica de acessibilidade arquitetnica
nas edifica¢des das cidades.

No que concerne a educagdo, vem se consolidando o paradigma da educacéo inclusiva,
no qual todas as pessoas devem estudar juntas, independentemente de suas diferencas ou
dificuldades. Todas devem ser matriculadas no ensino regular, observadas as suas
especificidades. A incluséo educacional pressupde 0 acesso, a permanéncia e 0 sucesso escolar
dos alunos com deficiéncia, superdotagdo ou condutas tipicas, no sistema regular de ensino,
considerando-os, desde o inicio, como membros natos da comunidade escolar, com igualdade
de direitos.

Ademais, a inclusdo ndo se fundamenta apenas na participacdo, na atencao a diferenca
e no acesso aos bens subjetivos e materiais. A sociedade inclusiva ndo € uma construgdo
lacOnica, vaga. Ela ganha substancia e se materializa por diversas vias, sobretudo pela

edificacdo de uma escola inclusiva.

A escola inclusiva, que se preocupa em oferecer condi¢des para que todos
possam aprender, é aquela que busca construir no coletivo uma pedagogia que
atenda todos os alunos e que compreenda a diversidade humana como um fator
impulsionador de novas formas de organizar o ensino e compreender como se
constroem as aprendizagens. (SARTORETTO, 2011, p. 78).

No campo educacional, a inclusdo ndo deve ser pensada de modo isolado ou a partir de
uma perspectiva redentora ou ingénua. E preciso entender que o éxito de uma proposta
educacional inclusiva depende de uma série de articulacdes. A escola sozinha ndo tem como
dar conta das multiplas tarefas que Ihe séo exigidas. Portanto, € necessario que se construa uma

rede de interface entre diversos servigos socioeducacionais. Nessa tessitura, a educagédo especial
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fornece excelente contribuicdo, com respaldo sobre a flexibilizagdo curricular, atendimento
educacional especializado.

No dizer de Mazzotta (1999), a educacdo inclusiva é um processo que amplia a
participacdo de todos os estudantes nos estabelecimentos de ensino regular. Trata-se de uma
reorganizacdo da cultura, das praticas e das politicas vivenciadas nas escolas, de modo a
responderem as especificidades dos alunos. E uma abordagem humanistica e democratica, que
percebe o sujeito e suas singularidades, e tem como objetivos o crescimento humano, a
satisfacdo pessoal e a insercdo social de todos que acorrem até a escola.

A educacdo inclusiva vem propondo novas formas de insercdo e de apoio

socioeducacional ao aluno com deficiéncia, ao longo de todo o seu percurso escolar.

O fim gradual das préaticas educacionais excludentes do passado proporciona
a todos os alunos uma oportunidade igual para terem suas necessidades
educacionais satisfeitas dentro da educacgdo regular. O distanciamento da
segregacao facilita a unifica¢do da educacéo regular e especial em um sistema
Unico. Apesar dos obstaculos, a expansdo do movimento da inclusdo, em
direcdo a uma reforma educacional mais ampla, € um sinal visivel de que as
escolas e a sociedade vao continuar caminhando rumo a préaticas cada vez mais
inclusivas (STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 44).

No Brasil, vém sendo processadas reformas educacionais em todos os ambitos dos
sistemas publicos de educacdo, em consonancia com os principios da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, pela Organizacdo das NagOes Unidas para
Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), em marc¢o de 1990, cuja preocupacéo central foi a de
conferir “[...] maior equidade social nos paises mais pobres ¢ populosos do mundo]...]”, sendo
a equidade compreendida como capacidade de estender para todos 0 que se gastava s6 com
alguns (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA EDUCACAO, CIENCIA E
CULTURA, 1990).

Os paises participantes da Conferéncia assumiram o compromisso de desenvolver um
Plano de Acdo Para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem, elaborado
concomitantemente ao texto da Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos. Esse documento
alerta para o fato de que muitas pessoas no mundo todo sdo privadas da igualdade de acesso a
educacao por razfes de raca, sexo, lingua, deficiéncia, origem étnica ou convicgdes politicas.
(ORGANIZAGCAO DAS NAGOES UNIDAS PARA EDUCAGAO, CIENCIA E CULTURA,
1990).

Com o objetivo de promover a educacdo para todos, realizou-se uma conferéncia

mundial na Espanha, na cidade de Salamanca, em junho de 1994, intitulada “Conferéncia
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Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade.” O foco desse evento
foi retomar as discussdes a respeito da necessidade de capacitar as escolas para receber todos
os alunos, especialmente 0s que tém necessidades educativas especiais. Assim, a educacao
especial passou a fazer parte efetiva da estrutura da “educagio para todos”. (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS PARA EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA, 1994).

Em decorréncia do citado evento, a Declara¢do de Salamanca definiu a “Linha de A¢do
sobre Necessidades Educativas Especiais™, no sentido de orientar organizagdes e governos na
efetivacdo da proposta de matricular as criancas, jovens e adultos com deficiéncia no sistema
regular de ensino. (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA EDUCACAO,
CIENCIA E CULTURA, 1994).

A abrangéncia do conceito de necessidades educacionais especiais proporcionou uma
aproximacéao dos dois tipos de ensino, o regular e o especial, na medida em que todas as pessoas,
de maneira temporéaria ou permanente, podem apresentar necessidades educacionais especiais
em seu percurso escolar. Assim sendo, ndo se justifica a existéncia de dois sistemas paralelos
de ensino. As pessoas com alguma necessidade especial, com destaque para a pessoa com
deficiéncia, deve frequentar as classes regulares de ensino. Acdo em direcdo contraria a essa
orientacdo, se afasta dos ditames da Declaracdo de Salamanca, e pode resvalar em acdo
discriminatoria.

Santos (2000), ao analisar a justaposi¢ao dos sistemas de ensino, esclarece que néo se
trata nem de acabar com um nem com outro sistema, mas de junta-los, unifica-los num sistema
educacional Unico, que parta do principio de que todos 0s seres humanos possuem 0 mesmo
valor e 0s mesmos direitos. As mudancas apontadas como essenciais para a efetivacdo de uma
educacdo acolhedora ultrapassam, entdo, os limites da educacdo especial e exigem que o sistema
regular de ensino seja revisto em suas concepgdes e acdes. A ideia principal é que esforcos sejam
envidados para a criacdo de escolas que facam a articulagéo entre os diversos niveis e modalidades
de ensino, com qualidade para todos.

Nessa perspectiva, com a promulgacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional, Lein. 9.394/96, a Educacao Especial e a Educacdo Profissional sdo enquadradas como

" Bsta Linha de Agdo foi aprovada pela “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais”,
organizada pelo governo da Espanha em cooperagdo com a UNESCO, realizada em Salamanca, entre 7 e 10 de
junho de 1994. Seu objetivo é definir a politica e inspirar a acdo dos governos, de organizag@es internacionais e
nacionais de ajuda, de organizagdes ndo-governamentais e outras instituicbes na implementacéo da Declaracdo de
Salamanca sobre principios, politicas e pratica, em Educacéo Especial. Seu principio fundamental é o de que as
escolas devem acolher todas as criancas, independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras. (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA EDUCACAO, CIENCIA
E CULTURA, 1994).
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Modalidades de Ensino da Educacdo Bésica. Essas modalidades deverdo atuar em regime de
intercomplementaridade, em desfavor do recorrente isolamento que marcou cada uma dessas

modalidades de ensino.

A Educacdo Especial tradicionalmente se configurou como um sistema
paralelo e segregado de ensino, voltado para o atendimento especializado de
individuos com deficiéncias, distlrbios graves de aprendizagem e / ou de
comportamento, e altas habilidades. Contudo, a partir das tltimas décadas, em
funcdo de novas demandas e expectativas sociais [...] a Educacdo Especial
encontra-se em processo de re-significacdo de seu papel, para abranger, além
do atendimento especializado direto, 0 apoio as escolas regulares que recebem
alunos que necessitam de propostas diferenciadas para a aprendizagem.”
(GLAT, PLESCH e FONTES, 2007, p. 344 e 345. Supressao nossa).

Ao revisitar o Parecer n. 17/2001, que dispde sobre as Diretrizes Nacionais para
Educacéo Especial na Educacdo Bésica e que fundamenta a Resolugdo CNE /CEB n°. 2 de 11

de setembro de 2001, nota-se que

[...] a Educagdo Especial amplia-se, passando a abranger ndo apenas as
dificuldades de aprendizagem relacionadas a condicBes, disfuncdes,
limitacGes e deficiéncias, mas também aquelas ndo vinculadas a uma causa
organica especifica, considerando que por dificuldades cognitivas,
psicomotoras e de comportamento, alunos sdo freqtientemente negligenciados
ou mesmo excluidos dos apoios escolares [...] Assim, entende-se que todo e
qualgquer aluno pode apresentar, ao longo de sua aprendizagem, alguma
necessidade educacional especial, temporaria ou permanente (MINISTERIO
DA EDUCAGCAO, 2001b. Supressio nossa).

A educacéo especial se constitui numa importante modalidade de educacdo, ao trazer
reforgo conceitual, ampliando o conjunto de sujeitos passiveis de atendimento educacional
especializado. E uma modalidade que deve atuar na esteira da inclusdo. O desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia no sistema regular de ensino depende de um aparato de instituicoes,
equipamentos, servigos e pessoal preparado para essa finalidade. No contexto educacional sdo
significativas as iniciativas voltadas ao atendimento especializado das pessoas com deficiéncia,
0 que vem sendo encarado como especificidade da educagao especial.

Na condicdo de modalidade de ensino que atravessa todos 0s niveis, etapas e
modalidades, a educacgédo especial tem interface também com a educacdo profissional. Para
ampliar as oportunidades de escolarizacdo da pessoa com deficiéncia, sua preparacdo para o
ingresso no mundo do trabalho e efetiva participacdo social, essa modalidade de ensino prevé

o atendimento educacional especializado, a disponibilidade de recursos e servi¢os para o
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processo de ensino e aprendizagem em classe do ensino regular e, inclusive, em escolas de

formacéo profissional.

Na educagdo profissional de pessoas com deficiéncia, 0s principios
epistemoldgicos orientadores da construgdo social do curriculo precisam
destacar a relacdo entre a totalidade e a particularidade, entre aquilo que faz
parte do conteudo geral, necessario para a formagdo do “cidadao produtivo” e
aquilo que é particular, inerente a necessidade de cada pessoa para apreender
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos exigidos no mundo do trabalho.
(LIMA; CAPPELLE, 2013, p. 1073).

Desse modo, a inclusdo de aluno com deficiéncia na educacéo profissional, modalidade
da educacdo basica, exige a providéncia por parte do poder publico, de bases legais e aparato
escolar adequado as especificidades desse alunado; e exige dos intelectuais da educacéo e dos
professores, a producao de um arcabouco tedrico e metodoldgico que dé sustentacdo ao trabalho
pedagogico das escolas.

Nessa perspectiva, 0 objetivo da educacéo profissional vai além de preparar o aluno para
0 exercicio de um oficio. Profissionalizar é também elevar o nivel de escolaridade dos
educandos, pois diz respeito a formacdo integral da pessoa. Esta concepcao reafirma que a
educacédo profissional ndo combina mais com a velha dualidade estrutural, na qual trabalho
intelectual e trabalho manual situavam-se em posic¢des opostas, ela tem sua base na ciéncia, na
cultura, natecnologia e na técnica, somente possivel se desenvolvida atravées da integracdo entre

educacdo geral e educacao para o trabalho.

A origem recente da ideia de integracdo entre formacdo geral e a educagdo
profissional, no Brasil, esta na busca da superacdo do tradicional dualismo da
sociedade e da educagdo brasileira e nas lutas pela democracia e em defesa da
escola publica nos anos 1980. [...] Nele se buscava assegurar uma formagédo
basica que superasse a dualidade entre cultura geral e cultura técnica,
assumindo o conceito de politécnica. O que significava reverter o dualismo
educacional através de um de seus mecanismos mais efetivos, a subordinacéo
no trabalho e na educacdo. (CIAVATA, 2005, p. 87-88. Supressdo nossa).

De acordo com a assertiva retro, a educacdo basica, de indole humanistico-cientifica,
constitui-se no alicerce da educacéo profissional. Deve-se garantir a todos uma formacéo com
solida base tedrica e epistemolodgica, independentemente do tipo de ocupacao que o educando
V& exercer.

Esta € uma concepcao radicalmente diferente da que propde um ensino medio
profissionalizante, caso em que a profissionalizacdo é entendida como um
adestramento em uma determinada habilidade sem o conhecimento dos
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fundamentos dessa habilidade e, menos ainda, da articulagdo dessa habilidade
com o conjunto do processo produtivo. (SAVIANI, 2007, p. 61).

Em consonéncia com o disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Profissional — Resolugdo CNE/CEB n° 6, de 20 de setembro de 2012, a preparagdo para o
trabalho deve associar-se a preparacdo para a vida cidadd. O estudante é concebido em suas
multiplas dimensdes, na interacdo com outros sujeitos. Essa concepcdo de educacgdo
profissional percebe 0 homem como protagonista de sua historia, capaz de promover mudancas
politicas e sociais necessarias a uma melhor qualidade de vida (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2012).

De acordo com Ciavata (2005, p. 85), a partir desse referencial de educacao profissional,

[...] 0 que se busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador
o direito a uma formacao completa para a leitura do mundo e para a atuacao
como cidadao pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade
politica. Formagdo que, neste sentido, supde a compreensdo das relagdes
sociais subjacentes a todos os fendmenos.

Para Silva (2000), a questdo da profissionalizacdo coloca-se no centro de uma
articulacdo entre trabalho e incluséo educacional. A educacdo profissional € um vetor potencial
de crescimento humano e desenvolvimento social. Para Jannuzzi (1994), o trabalho é de grande
importancia para a vida de todos os seres humanos. E por meio do trabalho que as pessoas
podem conquistar independéncia e reforcar a sua identidade de protagonista de sua propria
historia, evitando a dependéncia e a exclusdo. Desse modo, no dizer de Ciavatta (2005),
Kuenzer (2001), Frigotto (1998), o trabalho assume um principio educativo.

Para reforgar a reviséo da literatura, realizou-se um levantamento no Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior (CAPES). O
critério utilizado para a busca foi 0 emprego dos descritores Inclusdo de pessoas com deficiéncia
AND Educacéo Profissional, que conduziu aos trabalhos listados no Quadro 02:

Quadro 02 - Levantamento no Banco de Teses e Disserta¢oes da CAPES

AUTORIA TITULO TIPO INSTITUICAO ANO
OLIVEIRA, Vilma | Narrativas de alunos e | Dissertacdo UNICAP 2013
Valentim de. profissionais sobre inclusdo de

pessoas com  necessidades
educacionais especiais em uma
instituicdo federal de ensino

CARLOU, Amanda. Incluséo na educacgdo | Dissertacao UERJ 2014
profissional: visdo dos gestores
do IFRJ
SILVA, lzaura Maria de | Politicas de educacdo | Tese UFMG 2011
Andrade da. profissional para pessoas com

deficiéncia
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Continuagao

AUTORIA

TITULO

TIPO

INSTITUICAO

ANO

ZAMPROGNO,
Marisange Blank.

As politicas  de
inclusdo no ambito
da educacéo
profissional e
tecnolégica: o caso
do Instituto Federal
do Espirito Santo

Dissertacdo

UFES

2013

AZEVEDO,
Gustavo Mauricio
Estevao de.

O programa Tec
Nep no CEFET-PE:
da invisibilidade a
visibilidade social
dos cidaddos com
necessidades
educacionais
especiais

Dissertacdo

UFPE

2007

ANJOS, Isa Regina
Santos dos.

Programa TEC
NEP: avaliacdo de
uma proposta de
educacéo
profissional
inclusiva

Dissertacéo

UFSCar

2006

BORTOLINI,
Silrlei.

Desafios e
estratégias para
tornar o IFRS -
Campus Bento
Gongalves uma
escola inclusiva

Dissertacéo

UFRRJ

2012

CARDOSO, Maria
Heloisa de Melo.

Inclusdo de aluno
com deficiéncia na
educagdo
profissional e
tecnoldgica

Dissertacdo

UFS

2016

PEREIRA, Telma
Amélia de Souza.

Perspectiva de
docentes bacharéis
sobre a inclusdo de
pessoas com
deficiéncia: o caso
do Instituto Federal
de Sergipe/Campus
Lagarto

Dissertacdo

UFS

2017

Fonte: COORDENAGAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR (2016).

De posse dos trabalhos, na integra, elaborou-se uma sintese do objetivo geral, das

principais referéncias teoricas utilizadas, do tipo de pesquisa, do campo empirico e dos sujeitos,

e da principal concluséo obtida por cada trabalho, conforme segue.

Oliveira (2013) definiu como objetivo geral analisar as narrativas de profissionais e

estudantes com necessidades especiais matriculados em uma instituicdo federal de ensino, no

intuito de verificar a implementacao de agdes que justifiqguem a divulgacéo de que a instituicdo

adota 0 modelo inclusivo. A pesquisa foi realizada em um dos nove campi de um instituto

federal de educacdo n&o identificado, amparada nas contribuigdes de Sassaki, Mantoan,

Cavalcante, Carvalho e Mazzotta. Consistiu numa pesquisa qualitativa, utilizando método
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descritivo, envolveu como sujeitos dois gestores, trés servidores técnico-administrativos, um
docente e quatro estudantes com deficiéncia. Da analise das narrativas, a autora conclui que,
ndo obstante a manifesta intencdo institucional de promover a inclusdo das pessoas com
deficiéncia, ainda sdo muitos os desafios a serem superados para que essas pessoas tenham
garantidos o usufruto dos direitos que Ihe séo legalmente assegurados.

A dissertacdo de Carlou (2014), resultado de uma pesquisa qualitativa, com dados
coletados nos 11 campi do Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ). Os sujeitos da pesquisa
foram os diretores gerais dos campi e seis coordenadores dos NAPNEs. O objetivo foi o de
analisar o processo de inclusdo no &mbito da educacgéo profissional de alunos com deficiéncia
e/lou outras necessidades educacionais especificas, a partir das concepcbes dos gestores
educacionais responsaveis pelas politicas inclusivas do IFRJ. Os principais tedricos consultados
foram Blanco, Glat, Fernandes, Frigotto, Jannuzzi e Pletsch. Foi concluido que, no discurso, 0s
gestores se revelam favoraveis a inclusdo das pessoas com deficiéncia, todavia, as praticas
cotidianas revelam-se descontextualizadas das intencdes registradas nos documentos
institucionais, que visam a inclusdo. O distanciamento entre a retdrica e as praticas efetivas
dificulta a implementacdo da proposta institucional inclusiva.

Silva (2011), em tese fruto de uma pesquisa de campo com gestores do SENAI-MG,
Federacdo das APAEsS-MG, CAADE-MG, CEFET-MG, através de consulta aos dados de 2005,
2006 e 2007 do Censo Escolar, legislacdo educacional e documentos oficiais, objetivou
compreender porque a educacdo das pessoas com deficiéncia tem sido oferecida por um sistema
diferenciado de escolarizacdo, especialmente no que diz respeito a preparacdo para o trabalho.
Assim, a luz do referencial teérico produzido por Gramsci, buscou identificar e examinar as
causas que geram desigualdade educacional em relagdo a pessoa com deficiéncia na
organizacdo escolar. A autora concluiu que ha um quantitativo muito baixo de pessoas com
deficiéncia matriculadas na educacao profissional; aliado a isto, os dados revelaram também a
baixa efetividade dos programas de inclusdo de pessoas com deficiéncia na educagédo
profissional.

O estudo realizado por Zamprogno (2013), de natureza qualitativa, tendo como campo
empirico a reitoria € 0os 17 campi do IFES, e como sujeitos da pesquisa 18 gestores, também
foram analisados documentos institucionais, tais como: Plano de Desenvolvimento
Institucional, Projetos pedagdgicos e Relatorio de gestdo. Respaldou-se, principalmente, nas
ideias de Freire, Prieto, Glat, Fontes e Pletsch. Os estudos desenvolvidos na pesquisa
demonstraram a existéncia de algumas politicas, movimentos e acdes inclusiva no IFES, todavia

marcadas por dificuldades no plano da efetivacdo. Isto impde a necessidade de ampliacdo de
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esforgos institucionais para se implantar politicas mais estruturadas para todos os integrantes
da comunidade escolar.

Outra dissertacdo analisada foi a de Azevedo, que se apresenta um tanto imprecisa
quanto a metodologia. Ele afirma tratar-se de uma pesquisa descritiva, de campo, quanto aos
meios, documental, bibliografica e de um estudo de caso. Foram envolvidos 512 participantes,
distribuidos entre estudantes, servidores técnico-administrativos e docentes do CEFET-PE,
além de pessoas externas, mas militantes da causa das pessoas com deficiéncias. A intencdo da
pesquisa foi a de analisar as acGes e os resultados do TEC NEP, a luz do disposto em
documentos internacionais e dos direitos assegurados em lei nacional relativa a inclusdo de
pessoas com deficiéncias na educacgéo profissional, tendo Mantoan, Staiback e Sassaki, como
principal referencial tedrico.

Anjos (2006), por meio de uma pesquisa de campo, avaliou a forma de implementacao
das diretrizes propostas pelo Programa TEC NEP nas unidades de ensino da rede federal de
educacdo profissional e tecnoldgica. Para tanto, foram entrevistados 29 coordenadores de
NAPNEE atuantes em CEFETS, escolas agrotécnicas federais, unidades descentralizadas de
ensino (UNEDs) e escolas técnicas vinculadas as universidades federais. Os principais teoricos
referidos na dissertacdo sdo Ferreira, Mendes, Castell, Jannuzzi e Sassaki. Ela concluiu que
ainda é bastante reduzida a matricula de pessoas com deficiéncias na rede federal de educagéo
profissional, fato possivel de ser explicado pelos entraves relativos a forma de selecéo
unificada, desconsiderando-se as peculiaridades desse grupo populacional. Também apontou
gue a permanéncia com éxito das pessoas com deficiéncia na rede federal depende de um
planejamento que articule acGes relativas a reabilitacdo, a educacdo a salde e a transporte.

J& na dissertacdo de Bortolini (2012), fruto de uma pesquisa qualitativa, da qual
participaram quatro estudantes com deficiéncia; dez, dos 25 professores que atuavam junto a
estudantes incluidos; duas pedagogas, uma psicéloga e o diretor geral do campus. Também
foram analisados o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI) e alguns diarios de classe. O objetivo foi o de identificar as condigdes de
acessibilidade fisica e atitudinais propiciadas aos estudantes com deficiéncia incluidos no
Campus Bento Gongalves do IFRS. Os pensadores Beyer, Blanco, Carvalho, Glat, Lancillotti,
Pletsch, Nogueira, Mantoan e Platt garantiram a sustentacdo teorica desse estudo. Dentre as
conclusdes, o autor relata que o I6cus da pesquisa apresenta significativos elementos em favor
da inclusdo; destaca o importante papel do NAPNE no apoio a superacao de obstaculos e como

indutor de uma cultura de aceitacao dos professores pela incluséao.
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De acordo com as producdes dos pesquisadores e pesquisadoras acima, a promogao da
inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia, pela via da educacéo e do trabalho, consiste
num caminho seguro, todavia ainda repleto de desafios praticos e simbdlicos. A intersecdo entre
as categorias trabalho e educacéo é o objetivo de preparacdo dos sujeitos para o exercicio pleno
da cidadania. O acesso a educacdo profissional pode proporcionar as pessoas com deficiéncia
uma formacao humanistico-social e uma formac&o técnica, colocando-o em melhores condi¢Ges
para conviver e produzir.

Segundo Mello (2002), a atual nocdo de cidadania conjuga a garantia de direitos, o
cumprimento dos deveres e a condicdo de ser produtivo. Numa sociedade de base capitalista,
ser cidad&o retoma, inclusive, o desenvolvimento de uma atividade laboral. Retomamos, entéo,
a perspectiva do trabalho como um principio sob o qual o homem se constroi e colabora com a
construcdo coletiva. Portanto, a presenca de pessoas com deficiéncia em instituicbes de
formagéo profissional indica que elas sdo desejosas de autonomia intelectual e financeira,
portanto trata-se de uma experiéncia a ser consolidada enquanto politica publica educacional.

A educacdo profissional articulada a inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia foi
objeto de trés pesquisas de Mestrado no Programa de P6s-Graduacgdo da Universidade Federal
de Sergipe. A primeira Dissertacdo de Mestrado, de autoria de Cardoso (2016), intitulada
Incluséo de aluno com deficiéncia na educagéo profissional e tecnoldgica teve como objetivo
analisar os dispositivos para a inclusdo do aluno com deficiéncia nos cursos de formacéo
profissional do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sergipe — Campus
Aracaju, no periodo de 2007 a 2016, averiguando a forma de ingresso, e se as propostas
pedagogicas adotadas possibilitam o acesso do aluno com deficiéncia aos conhecimentos
necessarios a sua formacéo profissional e as dificuldades e facilidades encontradas por esses
alunos.

Sob o titulo Perspectiva de docentes bachareis sobre a inclusdo de pessoas com
deficiéncia: o caso do Instituto Federal de Sergipe/Campus Lagarto, de natureza qualitativa,
do tipo estudo de caso, elaborada por Pereira (2017), pretendeu investigar a perspectiva dos
docentes bachareéis do Instituto Federal de Sergipe/Campus Lagarto sobre a inclusdo de pessoas
com deficiéncia na educacdo profissional e tecnoldgica. Os principais resultados apontaram
uma baixa visibilidade das ac¢des relativas a inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia;
e 0 necessario investimento na formagdo continuada dos docentes bacharéis para lidar com a
formagao das pessoas com deficiéncia.

O referido mapeamento bibliografico revelou que ndo existe nenhuma pesquisa de

mestrado e nem de doutorado sobre os possiveis efeitos das acdes do Tec Nep na cultura escolar
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da ETFSE/CEFET-SE, o que reveste esta pesquisa de ineditismo. Outra contribuicdo
importante decorrente do levantamento foi identificar que as principais categorias exploradas
pelos pesquisadores foram politica educacional inclusiva, gestao escolar, formacdo docente e
estratégias metodologicas. Mediante essa andlise, foi possivel identificar os principais
estudiosos, suas contribuicdes e duvidas sobre a inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia
no Brasil.

N&o obstante esse horizonte animador, as pesquisas também auxiliaram a perceber que
ha um longo percurso a ser vencido pelas instituicdes de educacdo profissional. Elas se deparam
com dificuldades de diversas ordens ao se pretenderem instituicdes inclusivas. Desde questfes
que lhe sdo externas, as macroestruturais, as questdes internas, as microestruturais. As
dificuldades vdo desde a auséncia de um fundo especifico e permanente de financiamento, a
descontinuidade das ac6es inclusivas por parte dos governos, a precariedade da formacéo dos
docentes e servidores que atuam junto as pessoas com deficiéncia, a escassez de material
didatico, metodologias e demais recursos pedagdgicos especificos a cada tipo de deficiéncia,
dentre outras tantas tecnologias assistivas.

A realizagdo desta pesquisa, aprovada pelo Comité de Etica sob o nimero CAAE
1.712.687, em 05/09/2016, justifica-se, inicialmente, pela possibilidade de ampliagdo do
debate, ainda inconcluso, sobre a formacdo profissional da pessoa com deficiéncia, sob a
perspectiva historiografica, com vistas a compreensdo dos desafios que se impdem a articulagédo
entre a Educacdo Especial e a Educacdo Profissional; e depois, por se constituir na primeira
pesquisa de doutorado a elaborar uma analise sobre a implantacdo/implementacao das acdes de
formagc&o profissional da pessoa com deficiéncia na ETFSE/CEFET-SE e seus possiveis efeitos
sobre a cultura escolar. Acredita-se que esta pesquisa pode fornecer elementos significativos
para o aperfeicoamento das acGes de formacdo profissional da pessoa com deficiéncia no
Instituto Federal de Sergipe, atual denominacdo da ETFSE/CEFET-SE. No contexto geral,
considera-se que este estudo podera contribuir para o processo de definicdo de novas politicas
e acOes institucionais e apoiar a (re)formulacdo de documentos e praticas que favorecam a
formacéao profissional das pessoas com deficiéncia, fato que se coloca a favor do fortalecimento
de uma identidade institucional democratica, inclusiva e de qualidade para todos.

A minha vinculacdo com o objeto a ser investigado e com o campo empirico desta
pesquisa teve inicio numa manha da primavera de 1995, ao ingressar na Escola Técnica Federal
de Sergipe (ETFSE), no cargo de Pedagogo. Fui trabalhar na Unidade de Ensino
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Descentralizada de Lagarto (UNED)®, no ambito da expansdo da educagdo profissional. A
equipe pedagdgica compds o primeiro grupo de trabalho nomeado para aquela unidade de
ensino. Era tarefa dos pedagogos organizar o trabalho pedagogico daquela instituicdo recém-
nascida. A participagdo no processo de implantagdo da UNED-Lagarto colocou-me em contato
profundo e permanente com o Estatuto, com a Regulamentacdo da Organizacao Didatica, com
Planos Estratégicos e com Projetos Pedagdgicos de Cursos da ETFSE, a qual a UNED era
vinculada.

Em julho de 1999, fui nomeado para integrar a Comissao de Atualizacdo do Projeto
Institucional de Cefetizacdo da Escola Técnica Federal de Sergipe, documento necessario ao
processo de transformacdo da Escola Técnica Federal em Centro Federal de Educacédo
Tecnoldgica, cujo maior impacto era a chancela para a oferta de cursos de graduacdo. Aos
membros da referida comissao cabia definir as diretrizes administrativas e pedagdgicas sob as
quais se assentaria a nova institucionalidade. Movimento similar ocorreu em 2008, com a
transformacéo do CEFET-SE no atual Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia de
Sergipe (IFS). A diferenca é que esse processo trouxe a autonomia administrativa, pedagogica
e financeira. Com isso, o IFS passou a ndo mais depender de autorizacdo do MEC para a
definicdo de todas as politicas institucionais. Mais uma vez, me envolvi com o0 movimento de
reformulacdo dos principais documentos, programas, projetos e agdes da referida unidade de
ensino.

Ao mudar do cargo de Pedagogo para o de Professor da Educacdo Basica, Técnica e
Tecnoldgica, atraves da realizacdo de outro concurso publico, na primeira metade de 2010,
assumi, no mesmo ano, o cargo de Pré-Reitor de Ensino, no qual permaneci até o ingresso no
curso de doutorado, no segundo semestre de 2014. No exercicio desse cargo, por quatro anos,
tinha como principal atribuicdo definir, acompanhar e avaliar as politicas de ensino. Foi um
periodo de travessia entre o0 ainda pouco vivenciado modelo de Centro Federal de Educacéo e
0 desconhecido paradigma de Instituto Federal de Educacgdo. Foi um tempo de coabitacdo de
duas culturas: a da escola técnica, ja sedimentada e a do recém criado Instituto Federal de
Educacdo, indefinida e em processo de formacdo. Minhas acBes em prol da inclusdo
educacional das pessoas com deficiéncia, em articulagdo com a reitoria,foram a insercdo do
Napne no organograma institucional; a implantacdo do Napne nos Campus Itabaiana, Gloria e

Estancia, com designacdo de servidor para assumir o encargo desse setor; a elaboracdo do

8A UNED/Lagarto foi inaugurada no dia 27 de junho de 1994 e iniciou as atividades em janeiro de 1995. Apds a
posse de alguns servidores técnico-administrativos, e meses depois de alguns docentes, foram iniciados os cursos
técnicos em EdificacGes, Eletromecénica e Informética Industrial.
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regulamento do Napne, através de grupo de trabalho; e a viabilizacdo de capacitacdo dos
servidores responsaveis pelo encargo do Napne. Foram ac¢bes importantes, todavia
insuficientes.

A breve retrospectiva de minha presenca como trabalhador da ETFSE/CEFET-SE/IFS
serviu também, para esclarecer que a atuagdo nos cargos de pedagogo, professor e gestor me
aproximou dos documentos, dos gestores, dos alunos, dos docentes e das a¢des de formagao
profissional da pessoa com deficiéncia; e para situar esta pesquisa como um Estudo de Caso
Historico-Organizacional, dado que este tipo de pesquisa exige que 0 campo empirico nao seja
estranho ao pesquisador. “O interesse do pesquisador recai sobre a vida de uma institui¢do. A
unidade pode ser uma escola, uma universidade, um clube etc. O pesquisador deve partir do
conhecimento que existe sobre a organiza¢o que deseja examinar.” (TRIVINOS, 1987, p. 134).

Entdo, expbe-se o argumento de Tese de que as praticas cotidianas de gestores e de
professores, decorrentes da fragil implantagdo e implementacdo das acBes de formacéo
profissional da pessoa com deficiéncia ndo somente reproduziram, mas também promoveram
mudancas na cultura escolar da ETFSE/CEFET-SE.

Nesse sentido, acreditando que a inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia
apresenta-se como um grande desafio para as instituicdes de ensino, sobretudo as que
pretendem a articulacdo entre a educacdo profissional e a educacédo especial; que a concepcédo
de escola inclusiva pressupde a garantia de acesso e a permanéncia com éxito escolar a todos;
e que esses desafios somente podem ser enfrentados com a implementacdo de um conjunto
articulado de acbes gerenciais, pedagogicas e atitudinais, por parte do poder publico e da
comunidade escolar, estabeleceram-se as seguintes questdes de pesquisa: as préaticas dos
gestores e professores realizadas no contexto do Tec Nep provocaram mudancgas na cultura
escolar da ETFSE/CEFET-SE? Se sim, quais foram as principais praticas escolares e sob qual
paradigma educacional elas se assentaram?. Com o0 interesse de esclarecer esses
guestionamentos, elegeu-se a ETFSE/CEFET-SE/Sede® como campo empirico da pesquisa.

Esta pesquisa objetiva analisar o processo de implantagcdo/implementacdo das a¢des de
formacéo profissional de estudantes com deficiéncia desenvolvidas pela Escola Técnica Federal
de Sergipe/Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Sergipe (ETFSE/CEFET-SE), no
periodo de 2001 a 2007.

9 Com a interiorizagdo da Educacdo profissional iniciada no governo de José Sarney, a ETFSE e o CEFET-SE
passaram a ser compostos pela Sede, localizada em Aracaju, e UNED, situada na cidade de Lagarto. A Sede e a
UNED constituiam uma Unica unidade gestora. Reiteramos que esta pesquisa limita-se a coleta de dados somente
da Unidade Sede, doravante suprimida e referida como ETFSE/CEFET-SE.
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A amplitude dessa intencdo de pesquisa conduziu aos seguintes objetivos especificos:

1) analisar as principais politicas, legislacdo, programas e acGes, em ambitos mundial
e nacional relativas a educacéo especial na primeira década do século XXI, e sua
influéncia sobre a formacao profissional da pessoa com deficiéncia;

2) analisar as motivagGes/condigdes da implantagdo/implementacdo das agdes de
formacdo profissional da pessoa com deficiéncia na/pela ETFSE/CEFET-SE, a
representacdo de deficiéncia predominante, e seus reflexos sobre os principais
documentos, sobre as praticas e a cultura escolar;

3) elaborar uma caracterizacdo das pessoas com deficiéncia que estudaram na
ETFSE/CEFET-SE entre 2001 e 2007;

4) verificar se (houve) e quais praticas escolares foram desenvolvidas para favorecer a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia da ETFSE/CEFET-SE, identificando em
que paradigma educacional se sustentaram e seus efeitos sobre a cultura escolar.

O marco temporal justifica-se porque, nesse periodo, a ETFSE/CEFET-SE iniciou um
conjunto de a¢des de formacao profissional da pessoa com deficiéncia, dentre elas a publicacéo
de sete editais de processo seletivo com vagas reservadas para a pessoa com deficiéncia nos
cursos técnicos de nivel medio e, posteriormente, nos cursos de graduagéo. Os editais admitiam
a realizacdo de inscrigdo de pessoa com qualquer tipo de deficiéncia e resultou no ingresso de
86 estudantes com deficiéncia. A partir de 2008, com a retirada da oferta de vagas especificas
para pessoa com deficiéncia nos processos seletivos houve uma reducdo no ingresso de
estudantes com deficiéncia nos cursos técnicos da ETFSE/CEFET-SE, tendo ingressado
somente 37 alunos nessa condigdo, conforme dados coletados no Sistema Académico do
Instituto Federal de Sergipe, em dezembro de 2015. Esses dados revelaram que a maioria dos
estudantes com deficiéncia se beneficiou das cotas, dai a crenca de que a sua inser¢ao nos
editais, em 2001, e posterior retirada, em 2007, provocou um fato que merece profunda e
cuidadosa andlise. Sendo assim, a “[...] escolha dos limites cronolégicos ndo ¢ a delimitagao
de um terreno que deveria ser lavrado, mas a definigdo da evolugéo que se pretende explicar e,
portanto, da questdo a que se pretende responder”. (PROST, 2008, p. 218).

Na condicdo de ciéncia, a Histéria vem exercendo papel fundamental para o
entendimento da sociedade, através do estudo dos acontecimentos e instituicdes que a compde.

Segundo Burke (1992), a Historia tradicional concentrou seus esfor¢os em estudar os “grandes

10 Todos os dados relativos aos estudantes com deficiéncia da ETFSE/CEFET-SE, constantes nessa pesquisa,
foram extraidos do Sistema Académico do Instituto Federal de Sergipe — IFS.
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feitos”, os “grandes homens”, baseando-se em grandes periodos histéricos e em documentos
oficiais. Para esse estudioso, tratava-se de uma Historia vista de cima para baixo.

De modo amplo, esta pesquisa baseia 0s pressupostos da Historia Cultural, por acreditar
que as minorias podem ser protagonistas e indutores das transformacdes que Ihe sdo necessarias.
“Devemos trabalhar de forma que a memdria coletiva sirva para a libertacdo e ndo para a
servidao dos homens.” (LE GOFF, 2003, p. 471). Nessa perspectiva, a apreensao da realidade
é feita a partir do espectro histdrico, da combinacao/oposicdo de representacdes e praticas de
diversos segmentos, sejam sociais ou politicos.

A Nova Historia Cultural foi desenvolvida pela terceira geracdo da escola dos Annales,
a partir da década de 1960, e propds uma reorganizacao das formas de abordagem e novos temas
de pesquisa para a historia. Para Burke (1992), a histéria da arte, da ciéncia, do cotidiano das
instituicdes e das pessoas comuns eram marginalizados, por nao serem considerados relevantes
para os "verdadeiros™ historiadores. Outro importante aspecto que cabe relevo sobre esse novo
campo do conhecimento tem a vez com 0 reposicionamento da postura do historiador. Ela
promove a faléncia da busca da verdade total pela pesquisa historica. Nessa perspectiva, resta

ao historiador saber que

[...] a sua narrativa pode relatar o que ocorreu um dia, mas gque €sse mesmo
fato pode ser objeto de multiplas versdes. A rigor, nele deve ter em mente
gue a verdade deve comparecer no seu trabalho de escrita da Historia como
um horizonte a alcangar, mesmo sabendo que ele ndo sera jamais constituido
por uma verdade Unica ou absoluta. O mais certo seria afirmar que a Histéria
estabelece regimes de verdade, e ndo certezas absolutas. (PESAVENTO,
2003, p. 47).

A Nova Histdria Cultural propds um novo paradigma para a pesquisa histérica. Ela
promoveu a ampliagcdo do dominio do campo da Histdria, ao definir como sua principal tarefa
o estudo do homem no tempo. “A histdria cultural, tal como a entendemos, tem por principal
objeto identificar o modo como em diferentes lugares e momentos uma determinada realidade
social é construida, pensada, dada a ler.” (CHARTIER, 1990, p. 16).

Desse modo, a realidade ¢ um construto social culturalmente constituido, no qual nao
ha distin¢do entre o central e o periférico. Esse campo de estudo colocou sob questionamento
conceitos sedimentados na historia tradicional e na historia econémica e social. De acordo com
Chartier (1991), os historiadores das mentalidades foram prodigos ao lancar um novo olhar
sobre as fontes e estabelecer interlocugdo com outros campos do conhecimento, a exemplo da

Semantica, da Linguistica e, sobretudo, a Antropologia. Todavia, esse mesmo estudioso tece
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uma critica aos historiadores das mentalidades por terem preservado em seus estudos o foco

nos aspectos quantitativos.

Majoritariamente, a historia das mentalidades construiu-se, pois, ao aplicar a
novos objetos os principios de inteligibilidade previamente provados na
histéria das economias e das sociedades. Por isso suas caracteristicas
especificas: a preferéncia pelo maior nimero, portanto a pesquisa da cultura
tida como popular, a confianga no numérico e na série, 0 gosto pela longa
duracdo, o primado conferido ao recorte sdcio-profissional. Os tragos proprios
a histdria cultural assim definida, que articula a constituicdo de novas areas de
pesquisa com a fidelidade aos postulados da historia social, sdo a tradugdo da
estratégia da disciplina que se outorgava uma legitimidade cientifica renovada
— garantia da manutencdo de sua centralidade institucional — ao recuperar
em seu proveito as armas que deveriam té-la derrubado (CHARTIER, 1991,
p. 175).

Para conducdo desta pesquisa interessa aprofundar a compreensao sobre as nogées de

representacOes e praticas. A inteligibilidade desses conceitos sera melhor alcancada quando

feita a articulagdo entre ambos. Assim, “[...] ndo ha pratica ou estrutura que ndo seja produzida

pelas representacdes, contraditorias e afrontadas, pelas quais os individuos e os grupos dédo

sentido a seu mundo.” (CHARTIER, 2002, p. 66). As representagdes € praticas servem como

forma de explicar a geracdo ou a preservacao.de concepcdes de cultura. As representacdes séo

elementos constituidores das praticas e estas, por sua vez, materializam um discurso, uma ideia,

uma nogéo.

As representagdes do mundo social assim construidas, embora aspirem a
universalidade de um diagnéstico fundado na razdo, sdo sempre determinadas
pelos interesses de grupo que as forjam. Dai, para cada caso, 0 necessario
relacionamento dos discursos proferidos com a posi¢do de quem os utiliza.
(CHARTIER, 1990 p. 17).

Segundo Pesavento (2003), as representacfes mantém uma relacdo de verossimilhanca

com a realidade, mas néo a traduz com rigorosidade. Elas “[...] sdo sempre determinadas pelos

interesses dos grupos que as forjam.” (CHARTIER, 1990, p. 17). Desse modo, o representado

pode ser falseado através de um discurso que lhe é imposto por um estrangeiro.

As representagdes construidas sobre 0 mundo ndo s6 se colocam no lugar
deste mundo, como fazem com que os homens percebam a realidade e
pautem a sua existéncia. Sao matrizes geradoras de condutas e praticas
sociais, dotadas de forca integradora e coesiva, bem como explicativa do
real. Individuos e grupos d&o sentido ao mundo por meio das representa¢des
que constroem sobre a realidade. Representar é, pois, fundamentalmente,
estar no lugar de, é presentificacdo de um ausente; é um apresentar de novo,
que d& a ver uma auséncia. A ideia central é, pois, a da substituicdo, que
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recoloca uma auséncia e torna sensivel uma presenga. (PESAVENTO, 2003,
p. 39).

O discurso que veicula a representacdo de um sujeito ou categoria geralmente é eivado
de interesse de subalternizacdo do representado pelo representante, mas que pode ser
subvertido. Nessa perspectiva, “[...] € do crédito concedido (ou recusado) as representagdes que
propdem de si mesmos que depende a autoridade de um poder ou o poderio de um grupo.”
(CHARTIER, 2002, p. 95). A esse respeito ele expbe o lado perverso da utilisagem irrefletida
de uma representacao, ao dissertar sobre a sujeicdo das mulheres por via da sua representacédo

de ser fragil, engendrada pelo universo machista.

As percepcdes do social ndo sdo de forma alguma discursos neutros:
produzem estratégias e praticas (sociais, escolares, politicas) que tendem a
impor uma autoridade a custa de outros, por elas menosprezados, a legitimar
um projecto reformador ou a justificar, para os préprios individuos, as suas
escolhas e condutas. (CHARTEIR, 1990, p. 17).

As representacdes produzem imagens reais ou ilusorias sobre uma determinada
realidade e as veicula de maneira convincente, transformando em verdade o que dizem ser.
Nesse contexto, a no¢do de representacdo cunhada por esse teorico, por certo, contribuira para
a andlise da imagem da pessoa com deficiéncia, hospedada e veiculada no cotidiano e nos
documentos institucionais da ETFSE/CEFET-SE e, por conseguinte, para desvelar se as

praticas dos gestores e dos professores serviram para consolida-la ou para fissura-la.

As estruturas do mundo social ndo sdo um dado objetivo [...] todas elas sdo
historicamente produzidas pelas préaticas articuladas (politicas, sociais,
discursivas) que constroem as suas figuras. S0 estas demarcagdes, € 0S
esquemas que as modelam, que constituem o objeto de uma histdria cultural
levada a repensar completamente a relacdo tradicionalmente postulada entre o
social, identificado com um real bem real, existindo por si proprio, e as
representacGes, supostas como reflectindo-o ou dele se desviando.
(CHARTIER, 1990, 27).

Chartier (1990) percebe as relag¢bes sociais entre praticas e representacles, e, a partir
dessa correlacdo, 0 modo de ver as pessoas faz com que a sociedade, em uma determinada
época, trate-as de acordo com o que elas representam naquele dado momento. Assim, essas
nocOes sdo colocadas num terreno de permanente conflito e disputa, pois enunciam poder,
dominacdo e resisténcia. Assim, as representacdes constituem-se em préaticas culturais em que
se posicionam 0s agentes e que constituem o social de modo ordenado, hierarquizado,

classificado. Como praticas culturais, elas sdo sempre histdricas e constantemente objeto de
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disputa entre os diferentes grupos sociais. Por meio das praticas, num exercicio de
desobediéncia, “[...] muitas vezes os indigenas subvertiam as leis do colonizador para fins e
referéncias proprias, embora ndo rejeitassem as leis do colonizador, as contornavam. Faziam
das leis que lhes eram impostas outras coisas.” (CERTEAU, 1998, p. 39).

O comportamento da sociedade deve ser analisado nessa troca de representacdes e
praticas, talvez ndo necessariamente nessa ordem, que geram novas praticas e novas
representagdes. E nessa corrente que se constroem novas concepgdes culturais e, através disso,
pode-se analisar a mudanga no modo de conceber as pessoas e objetos, através dos tempos.

Nessa esteira, tomada como um fendmeno instavel, a pratica implica

[...] uma producdo racionalizada, expansionista além de centralizada,
barulhenta e espetacular, corresponde outra produgdo, qualificada de
‘consumo’: esta ¢ astuciosa, ¢ dispersa, mas a0 mesmo tempo ecla se insinua
ubiguamente, silenciosa e quase invisivel, pois ndo se faz notar com produtos
préprios, mas nas maneiras de empregar 0s produtos impostos por uma ordem
econdmica dominante. (CERTEAU, 1998, p. 39).

Em sentido coincidente, mas dito de outra forma,

N&o existem objetos histéricos fora das praticas, moveis, que os constituem, e
por isso ndo ha zonas de discurso ou de realidade definidas de uma vez por
todas, delimitadas de maneira fixa e detectveis em cada situacéo histdrica:
“as coisas ndo sao mais do que as objetivagdes de praticas determinadas, cujas
determinagdes é necessario trazer a luz do dia”. (CHARTIER, 1990, p. 78).

Por meio das praticas culturais cotidianas os sujeitos recriam os produtos de forma
astuciosa e discreta, em busca da construcao de regras e objetivos de uma realidade que os sirva.
Portanto, acredita-se que algumas praticas de gestores, professores e alunos com deficiéncia,
da ETFSE/DEFET-SE, se desviaram do produto escolar que estava posto para ser consumido
e, portanto, deve ser objeto de investigacgéo.

De modo mais especifico, esta pesquisa ancorou-se na categoria cultura escolar, por
analisar os efeitos decorrentes das praticas cotidianas de agentes da escola sobre a
producdo/reproducdo da cultura da escola acima referida. O estudo sobre as culturas é um dos
objetos de estudo da Histdria Cultural e, nesta pesquisa, sua contribuicéo foi utilizada quando
se recorre a categoria cultura escolar na tentativa de compreender as permanéncias e rupturas
na cultura da ETFSE-CEFET-SE no bojo das a¢des do Tec Nep, entre 2001 a 2007. De acordo
com Vifiao Frago (2007), o termo cultura escolar passou a ser empregado em estudos sobre as
praticas cotidianas da escola nos anos de 1990, na Europa, e tem servido para amparar as

investigacdes sobre os mais diversos aspectos da vida cotidiana da escola.
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O conceito de cultura escolar tem sido alvo, recentemente, de uma
crescente atencdo. E um fascinante termo moderno, usado na discussio
dos problemas correntes e em tematicas escolares. A cultura escolar é,
também, mencionada nas relagbes entre reforma escolar, inovacdes
pedagdgicas, autonomia e desenvolvimento das escolas. E um conceito
que expressa uma situacao 6ptima, uma vez que enfatiza as deficiéncias da
actual situacdo. Abrange os nossos desejos (como desejariamos que fosse
a escola), expectativas (como deveria ser a escola) e a normatividade do
processo de educacdo (o que a escola teme consegue). (POL et al., 2007,
p. 64).

Ainda sobre os marcos tedrico-metodoldgicos que sustentam esta pesquisa, destaque-
se, antes de qualquer coisa, que “[...] a cultura escolar ndo pode ser estudada sem a andlise
precisa das relacdes conflituosas ou pacificas que ela mantém, a cada periodo de sua
historia, com o conjunto das culturas que Ihe sdo contemporaneas: cultura religiosa, cultura
politica ou cultura popular.” (JULIA, 2001, p. 10). Nessa perspectiva, as praticas cotidianas
constituem a cultura da escola, que é reflexo de diversas outras culturas. A cultura atravessa
todas as atividades da escola, desde as suas normas, planos, formas de organizacdo e
proposta curricular. Para Vifiao Frago (2000), a cultura escolar é forjada nas préticas,

regulamentos, ritos que expressam ideias e fazeres.

[...] esses modos de fazer e de pensar — mentalidades, atitudes, rituais, mitos,
discursos, acGes — amplamente compartilhados, assumidos, ndo postos em
guestdo e interiorizados, servem a uns e a outros para desempenhar suas
tarefas diarias, entender o mundo académico-educativo e fazer frente tanto as
mudangas ou reformas como as exigéncias de outros membros da instituicéo,
de outros grupos e, em especial, dos reformadores, gestores e inspetores
(VINAO FRAGO, 2000, p. 100).

Dito de outro modo, o entendimento da cultura escolar sé sera possivel a comecar
por um olhar sobre os trabalhadores e usuarios da escola, sobretudo se considerado o
potencial de transgressdo as normas e politicas instituidas. Os principais elementos que
desenhariam essa cultura seriam os atores (familias, professores, gestores e alunos),os discursos
e as linguagens (modos de conversagdo e comunicacgéo), as instituigdes (organizacéo escolar e
0 sistema educativo) e as praticas (pautas de comportamento que chegam a se consolidar
durante um tempo). A cultura escolar é tecida no emaranhado de inteng@es e de préaticas de
aceitacao, descumprimento e oportunismo dos agentes escolares, dentre eles os gestores,
os professores e os alunos. Desse modo, “[...] a cultura escolar perpassa entdo todas as

acdes desenvolvidas no cotidiano da escola e influencia todas as suas préaticas



43

(mentalidades, atitudes, rituais, mitos, discursos ¢ agoes).” (PIMENTEL; NASCIMENTO,
2016, p. 106).

Para Vifiao Frago (2000) a cultura escolar ainda é uma “caixa preta” que necessita
ser aberta e que os estudos sobre essa tematica precisam ser ampliados. De todo modo, ele
segue dizendo que o conceito de cultura escolar envolve os “[...] modos de pensar e atuar
que proporcionam a seus componentes estratégias e pautas para desenvolver-se tanto nas aulas
como fora delas — no resto do recinto escolar e no mundo académico — e integrar-se na vida
cotidiana das mesmas.” (VINAO FRAGO, 2000, p.100).

Desse modo, a cultura da escola néo se (re)organiza unicamente com base no que dispde
0 seu projeto politico-pedagdgico, mas também pelas praticas individuais de seus professores,
gestores e demais usuarios. Ela ndo se atrela exclusivamente ao que rezam os dispositivos
normativos e curriculares internos, mas incorpora elementos de sua exterioridade.

Esse novo paradigma de pesquisa historiografica promoveu uma revisdo metodoldgica
e conceitual de documento, fato e tempo. Para além do que é emanado do ambito oficial,
também sdo tidos como documentos: producdes orais e escritas, cartas, panfletos, imagens,
revistas e noticias de jornais, depoimentos e relatos de/sobre pessoas comuns.

A perspectiva deste trabalho situa-se para além dos fatos oficiais, de documentos e
decisdes institucionais, recorte com o qual a Histdria Cultural e, por conseguinte, os estudos

sobre a cultura escolar sdo convergentes.

A intervencdo do historiador que escolhe o documento, extraindo-o do
conjunto dos dados do passado, preferindo-o a outros, atribuindo-lhe um valor
de testemunho que, pelo menos em parte, depende da sua prépria posi¢do na
sociedade da sua época e da sua organizacdo mental, insere-se huma situacao
inicial que ¢ ainda menos “neutra” do que sua intervenc¢do. O documento ndo
é indcuo. E, antes de mais nada, o resultado de uma montagem, consciente ou
inconsciente, da histdria, da época, da sociedade que o produziram, mas
também das épocas sucessivas durante as quais continuou a viver, talvez
esquecido, durante as quais continuou a ser manipulado, ainda que pelo
siléncio. (LE GOFF, 2003, p. 537).

Sendo assim, os principais participantes desta pesquisa sdo pessoas comuns, tais como
gestores, membros do Napne, professores e alunos da ETFSE/CEFET-SE. Deles foram
coletadas narrativas que ajudaram a desvelar praticas escolares as quais, quase sempre,
afetaram, ou subverteram a orientagdo prevista nos documentos e praticas institucionais, ou se
impuseram sobre a omissao institucional. “[...] a objetividade histérica ndo € a pura submissdo
dos fatos” (LE GOFF, 2003, p. 32). Desse modo, essa matriz tedrica considera uma variedade

de metodos e de fontes no esforco de encontrar significado para as realizagdes do homem.
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No que respeita ao percurso metodoldgico, adotou-se a abordagem predominantemente
qualitativa. De acordo com Minayo (2000), na pesquisa qualitativa ha uma relacdo dindmica
entre o mundo real e o sujeito, um vinculo entre o objetivo e o0 subjetivo que ndo pode ser
traduzido, na sua totalidade, em nimeros.

Consoante a op¢ao pela abordagem qualitativa, esta pesquisa classifica-se do tipo estudo
de caso historico organizacional.

Estes estudos incidem sobre uma organizacdo especifica, ao longo de um
periodo determinado de tempo, relatando o seu desenvolvimento. Por
exemplo, pode efectuar o estudo de uma determinada ‘escola aberta’,
investigando como se deu 0 seu aparecimento, como decorreu o seu primeiro
ano, que modificacbes se operaram ao longo do tempo, como se encontra
actualmente (se ainda se encontra em funcionamento) ou as razdes pelas quais
foi encerrada. (BOGDAN; BIKLEN, 1997, p. 90).

Nessa mesma perspectiva, o estudo de caso pode ser

[...] caracterizado como um estudo de uma entidade bem definida como um
programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma pessoa, ou uma
unidade social. Visa conhecer em profundidade o como e o porqué de uma
determinada situacéo que se supGe ser Unica em muitos aspectos, procurando
descobrir o que ha nela de mais essencial e caracteristico. O pesquisador ndo
pretende intervir sobre o objeto a ser estudado, mas revela-lo tal como ele o
percebe. (FONSECA, 2002, p. 33).

A deciséo pela utilizagdo do estudo de caso historico organizacional deveu-se ao fato
que este tipo de procedimento oportuniza ao pesquisador uma visdo profunda e igualmente
ampliada do objeto a ser estudado, o que possibilita a apreensdo da realidade pela via da
exploragdo dos pormenores e favorece a compreensdo dos fendomenos envolvidos no objeto de
pesquisa em questdo. Ademais, para (BOGDAN; BIKLEN, 1997, p. 91), “a recolha dos dados
e as atividades de pesquisa sdo canalizadas para terrenos, sujeitos, materiais, assuntos e temas”.
Trata-se, de um tipo de estudo que além de permitir ao pesquisador a utilizacdo de uma
variedade de fontes, permite tambeém a reorientacdo dos rumos da pesquisa. Desse modo, 0s
pesquisadores “podem por de parte algumas ideias e planos iniciais e desenvolver outros NOVOS
planos. A medida que vio conhecendo melhor o tema em estudo, os planos s&o modificados e
as estratégias selecionadas.” (BOGDAN; BIKLEN, 1997, p. 89-90). Acredita-se que essa
caracteristica do estudo de caso reforca no pesquisador a atitude de permanente insatisfacdo em
relacdo ao estudo. Com isso, ampliam-se as possibilidades de se rever objetivos, as hipéteses
iniciais e até mesmo a viabilidade e sua relevancia. Outro aspecto considerado foi o fato de,

conforme Yin (2010), as pesquisas historicas poderem ser realizadas, naturalmente, sobre fatos



45

ocorridos na contemporaneidade. O uso do estudo de caso é adequado quando se pretende
investigar o como e o0 porqué de um conjunto de eventos contemporaneos. O autor assevera que
0 estudo de caso é uma investigacdo empirica que permite o estudo de um fenémeno

contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto néo estdo claramente definidos. Ademais,

O estudo de caso conta com muitas das mesmas técnicas que a pesquisa
historica, mas adiciona duas fontes de evidéncia geralmente ndo incluidas no
repertério do historiador: observacdo direta dos eventos sendo estudados e
entrevistas das pessoas envolvidas nos eventos. Novamente, embora 0s
estudos de caso e as pesquisas historicas possam se sobrepor, a forga exclusiva
do estudo de caso é sua capacidade de lidar com uma ampla variedade de
evidéncias — documentos, artefatos, entrevistas e observacdes — além do que
pode estar disponivel em um estudo histérico convencional. (YIN, 2010, p.
32).

Ainda com o fito de reforcar a opcdo acima apresentada, cabe salientar que o estudo de
caso implica

“[...] uma pesquisa empirica que investiga um fendmeno contemporaneo em
seu contexto natural, em situagdes em que as fronteiras entre o contexto e o
fendbmeno ndo sdo claramente evidentes, utilizando mdaltiplas fontes de
evidéncia”. (YIN, 2010, p.23).

Foram reunidos e analisados documentos oficiais relativos a formacao profissional da
pessoa com deficiéncia, tais como leis, decretos, censos, politicas, programas e acdes; tratados
dos quais o Brasil é signatario, folderes, relatorios, portarias, planos, projetos e regulamentos.
O estudo da documentacdo teve a intencdo de analisar a trajetoria da formacéo profissional da
pessoa com deficiéncia, engendrada internacionalmente, seus reflexos nacional, e sobre os
principais documentos e sobre as praticas escolares da ETFSE/CEFET-SE. Para tanto, esta
pesquisa utilizou as fontes relacionadas no Quadro 03, a seguir.

Quadro 03 — Documentos Consultados para a Tese

DOCUMENTOS CONSULTADOS
ITEM DISCRIMINACAO LOCAL
01 Politicas de Acéo: 1995-1999 da ETFSE Acervo particular do Professor
Antonio Belarmino da Paixao
02 Plano Estratégico: 1997-2003 da ETFSE Arquivo Geral do IFS
03 Projeto Institucional para implantacdo do CEFET-SE Arquivo Geral do IFS
04 Regulamento da Organizagdo Didatica da Escola Técnica
Federal de Sergipe - 2002 Arquivo Geral do IFS
05 Relatorio de Prestacdo de Contas - Exercicio Ano 2000 Arquivo Geral do IFS
06 Edital n. 1, de 10 de janeiro de 2002 Diario Oficial da Unido
07 Edital n. 3,de 16 de maio de 2003 Diario Oficial da Unido
08 Edital n.7, de 12 de dezembro de 2003 Diario Oficial da Unido
09 Edital n.1, de 14 de junho de 2004 Diario Oficial da Unido
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Continuagao

DOCUMENTOS CONSULTADOS

ITEM DISCRIMINACAO LOCAL
10 Edital n. 2, de 7 de abril de 2005 Diério Oficial da Unido
11 Edital n.13, de 4 de janeiro de 2006 Arquivo Geral do IFS
12 Edital n. 5, de 23 de maio de 2007 Arquivo Geral do IFS
13 Programa de Expanséo da Educagdo Profissional (PROEP) Site do MEC

Programa TEC NEP - Educacdo, Tecnologia e

14 Profissionalizacdo  para Pessoas com  Necessidades

A L Site do MEC

Educacionais Especiais
15 Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador (PLANFOR):

Diretrizes de planejamento 1999/2002 Site MTE
16 Estatuto das Escolas Técnicas Federais Arquivo Geral do IFS

Programacdo da Reunido de Trabalho Programa Tec Nep, | Acervo particular de Rosemary
17 - LA

realizada no MEC Conceigdo Silva

Autorizacdo para viagem para Brasilia do Diretor Geral da
18 ETFSE, para Assinatura do Termo de Compromisso do Tec | Acervo particular de Rosemary
Nep Conceigdo Silva

Autorizacdo para viagem a Brasilia das servidoras Isa Regina
19 Santos dos Anjos e Rosemary Conceicdo Silva participarem do | Acervo particular de Rosemary

Ato de Assinatura do Termo de Compromisso do Tec Nep Conceicdo Silva
20 Programacdo do | Forum de Implementacdo do Programa Tec | Acervo particular de Rosemary
Nep em Sergipe Conceicdo Silva

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em pesquisa bibliografica e documental (2017).

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas. Com o propoésito de melhor delinear os
participantes da pesquisa, recorre-se a Marconi e Lakatos (2010), ao afirmar que a definicdo de
critérios segundo o0s quais serdo selecionados os participantes que vdo compor o universo de
investigacao é algo primordial, pois interfere diretamente na qualidade das informacdes a partir
das quais sera possivel construir a analise e chegar a compreensdo mais ampla do problema
delineado. Para conhecer as acdes implantadas e implementadas e os principais desafios para
se garantir o processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia na ETFSE/CEFET -SE, foram
entrevistados os servidores responsaveis pelas ac6es de formacao profissional da pessoa com
deficiéncia no periodo compreendido entre 2001 e 2007. As 17 entrevistas foram realizadas
conforme exposto no Quadro 04.

Quadro 04 — Pessoas que Participaram da pesquisa

PARTICIPANTES DA PESQUISA
ENQUADRAMENTO INSTITUCIONAL QUANTIDADE LEGENDA
Diretor Geral 02 DG
Membro do Napne 05 MN
Professor (a) 05 P
Aluno com deficiéncia 05 A

Fonte: Elaborado pelo autor (2018).

Desse modo, foram entrevistados os dois servidores que atuaram como diretor geral da
ETFSE/CEFET-SE entre 2001 a 2007, periodo que a abrangeu desde a implantacdo da Ac¢édo
Tec Nep até a retirada da reserva de vagas dos editais dos processos seletivos para pessoas com

deficiéncia; foram entrevistados também os cinco servidores que integram a COmissdo
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responsavel por instituir o Napne; os cinco professores entrevistados, obrigatoriamente,
ministraram disciplinas profissionalizantes e tiveram alunos com deficiéncias variadas em suas
turmas, além de terem atuado em cursos diferentes um do outro. Todos os alunos entrevistados
tinham alguma deficiéncia; as deficiéncias eram diferentes umas das outras e todos concluiram
0s respectivos cursos. Foram entrevistados alunos com deficiéncia fisica, intelectual, visual e
auditiva. A decisdo por entrevistar os alunos referenda-se na compreensao de que os estudos
sobre a escola ndo devem prescindir da escuta aos seus principais beneficiarios, enquanto lugar
de todos. No campo da educacao especial na perspectiva inclusiva ja é regra comum posicionar
as pessoas com deficiéncia, altas habilidades/superdotacdo ndo somente como consumidores
mas, sobretudo como principais interlocutores, devendo-se incluidos como principais
interlocutores das a¢Oes/estudos sobre a inclusdo. As entrevistas foram gravadas, ap6s prévia
autorizacdo do participante da pesquisa, tendo em vista a melhor conservacao e tratamento do
material coletado, conforme disposto por Trivifios, (1987). Foram utilizados roteiros de
entrevista semiestruturadas pelo fato deles permitirem ao entrevistado discorrer sobre o tema
em pauta.

O processo de andlise dos dados foi desenvolvido por meio da técnica de andlise de
conteudo proposta por Bardin (2007, p. 40), o qual a define como sendo “[...] a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producgéo (ou, eventualmente de recepcdo), inferéncia
esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao)”.

Apos a reunido do corpus de analise, foi realizada uma leitura flutuante sobre cada
unidade coleta, momento em que se comegou a conhecer 0s textos, entrevistas e demais fontes
analisadas. A fase seguinte, a de exploracdo do material, consistiu na construcdo das operacoes
de codificagéo, considerando-se os recortes dos textos em unidades de registros, a definigéo de
regras de contagem e a classificacao e agregacdo das informacdes em categorias tematicas. De
acordo com Bardin (1977), a codificacdo consiste na transformacdo, por meio de recorte,
agregacdo e enumeracdo, com base em regras precisas sobre as informacgdes textuais,
representativas das caracteristicas do contetudo. Nessa fase, consoante o roteiro, as entrevistas
transcritas foram dispostas nas categorias: gestdo escolar, ensino-aprendizagem e avaliacdo da
aprendizagem. Assim, palavras e frases dos entrevistados foram destacadas e, de modo
inferencial, procurou-se ndo apenas compreender o sentido da fala dos entrevistados, mas
também se buscou outra significacdo ou outra mensagem através ou junto da mensagem
explicita, com o intuito de captar os contetidos manifestos e latentes contidos em todo o material

coletado. A anélise dos documentos ocorreu em perspectiva correlata, particularizando-se o fato
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de se ter buscado identificar palavras e frases diretas ou indiretas sobre educagéo especial,
inclusdo educacional e/ou pessoa com deficiéncia ou similar.

Os resultados da investigacéo tedrica e empirica oportunizaram a elaboracéo desta Tese,
composta pelas se¢des que seguem brevemente descritas:

A Introducgédo contempla a apresentacdo do objeto de pesquisa e a relevancia para a
realizacdo do presente trabalho, os objetivos e informacdes preliminares sobre a natureza, o tipo
e os instrumentos da pesquisa, além de uma explanacdo acerca da vinculacdo entre este
pesquisador o objeto dessa pesquisa. Também constam, o referencial tedrico e um levantamento
dos principais trabalhos de pesquisa de mestrado e de doutorado sobre a formacéo profissional
da pessoa com deficiéncia, sobretudo nas escolas da rede federal de educacéo profissional.

Na segunda Secéo € feito um entrecruzamento das ideias de Comenius, Condorcet e
Pestalozzi, sobre os discursos e iniciativas acerca da escola da diferenca, a partir dos principios
da universalizacao da escola, da escola integral e a diversidade. Da analise particularizada sobre
a obra de cada um desses estudiosos, identifica-se que ha um elemento comum entre ambos: a
defesa por uma escola para todas as pessoas. O movimento de critica a escola e a indicacdo de
elementos para sua reforma, ao longo da historia apontam que sua principal funcéo social seria
educar todas as pessoas que a ela chegassem. As bases de uma educacédo para todos vém sendo
discutidas ao longo da histéria da humanidade, sobretudo a partir do século XV1I.

Na Secdo seguinte aborda-se a situacdo da formacgéo profissional da pessoa com
deficiéncia na primeira década do século XXI. A partir de uma andlise sobre a conjuntura
internacional, determinada pela reestruturacdo produtiva de forte base neoliberal, fez-se um
debate sobre alguns indicadores da inclusdo/exclusdo, sobre o marco regulatério, e sobre
programas governamentais e acgdes institucionais de formacgédo profissional da pessoa com
deficiéncia e sobre 0 porqué e como as a¢des do Tec Nep chegam/ocorreram na ETFSE/CEFET -
SE.

Na quarta Secdo empreendeu-se uma reflexdo sobre algumas nocdes de curriculo e de
praticas e flexibilizacdes curriculares, destacadamente com foco nas praticas de ensino e de
avaliacdo da aprendizagem, retomando-os como artefatos que, através de préaticas cotidianas,
reforcam ou subvertem a cultura escolar. O curriculo e as préaticas dele decorrentes por serem
fendmenos dindmicos, movidos a partir das representacGes aceitas peremptoriamente ou
questionadas constantemente, constituem-se objetos culturais, sobre os quais forjam-se as
culturas da escola.

A Ultima Secdo trata da analise dos dados relativos as entrevistas sobre as praticas

escolares no contexto da omissdo da ETFSE/CEFET-SE no que respeita a reorganizacdo de
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suas normas, planos e regulamentos em funcéo da implantacdo/implementacéo das a¢des do
Tec Nep. Nela constam narrativas de gestores do Napne, alunos com deficiéncia e professores
sobre algumas praticas de ensino e de avaliacdo favoraveis a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, a despeito da fragil institucionalizacdo dos principios inclusivos nos documentos
institucionais analisados.

Por fim, reitera-se que este trabalho ganha relevancia por ser o Unico a realizar uma
analise do processo de implantacdo/implementacdo das acdes do Tec Nep na ETFSE/CEFET-
SE, entre 2001 e 2007, e seus efeitos sobre a cultura escolar, bem como pela possibilidade de
auxiliar na ampliagdo do debate e do entendimento de questdes relacionadas a articulagdo entre
a Educacéo Profissional e a Educagédo Especial, o que, em tese, concorre para o robustecimento

de novas e melhores ac¢des inclusivas no interior da unidade de ensino estudada.
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2 ESCOLA DA DIFERENCA: DIVERSOS OLHARES SE ENTRECRUZAM

Esta secdo tem o objetivo de mostrar os principios de uma escola da diferenca, através
da anélise das principais contribui¢cGes de Comenius, Pestalozzi e Condorcet para a educacdo
escolar menos excludente. Um olhar retrospectivo revela que, em cada momento da historia, a
educacdo vem sendo objeto de criticas, de disputas e, também, de consensos teoricos.
Resguardadas as peculiaridades do contexto e as orientagdes politico-ideoldgicas, todos
propdem um modelo de educacdo regido pelos principios da universalizacdo, da integralidade
e da diversidade. Consoante o que preconizam, cada paradigma de educagdo tem o desafio de
contribuir para a formacdo de um sujeito autbnomo, critico, solidario, independentemente da
condicéo fisica, de género ou social.

Ao longo da histéria, a humanidade vem procurando caminhos que levem os homens a
uma melhor condicdo de vida. Nessa trajetoria, a educacdo ocupou lugar de destaque. Dentre
as muitas concepcdes e finalidades, destaca-se a educacdo como fenémeno de inclusdo. De
acordo com Mendes (2006), o principio da inclusdo passa a ser defendido como uma proposta
de aplicacao pratica na educacdo, que implica a construcao de um processo bilateral, no qual as
pessoas excluidas e a sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparacdo de oportunidades
para todos, construindo uma sociedade democratica. Nela, todos conquistariam a cidadania, a
diversidade seria respeitada e haveria aceitacdo e reconhecimento politico e social das
diferengas.

A luta por uma escola menos excludente ndo é recente e vem ganhando mais for¢a no
ambiente das politicas publicas com a publicacdo da Declaracdo de Salamanca (1994) e tem
conquistado relevancia na agenda dos debates e das praticas educacionais por oportunizar,
conforme Ferreira (2007), a participacdo das minorias sociais em ambientes antes reservados
apenas aqueles que se enquadravam nos idearios preestabelecidos e perversos de forca, beleza,
riqueza, juventude, produtividade e normalidade. Essa assertiva exp6e o conflito entre distintos
modelos de sociedade: um produtor da exclusdo e outro baseado na tentativa de equidade. A
travessia para uma sociedade mais humanizada esta associada a consolidacdo de uma escola
inclusiva, entendida como o locus adequado para “[...] constituir consciéncias criticas,
efetivamente autdbnomas e criativas, capazes de construir sociedades mais justas — voltadas para
a solidariedade e o respeito pelo outro” (FERREIRA, 2007a, p. 553). Nessa perspectiva, e
somado ao disposto na Declaracao de Salamanca, este escopo de educacéo escolar é um direito

inalienavel de todos, que deve oportunizar aprendizagens significativas, independentemente de



51

diferencas individuais, respeitados 0s interesses, as necessidades e os talentos proprios de cada
um.

Os esforcos e debates acerca de um modelo de educagdo para todos data de varios
séculos. Ao revisitar a classica literatura da educagéo, vé-se que Comenius (1592-1670), na
“Didatica Magna”, apresenta um paradigma de escola para todos, sem excluir ninguém,;
Condorcet (1743-1794), na obra “Cinco Memorias sobre a Instrugdo Publica”, destacadamente
na primeira carta, defende a instrucdo publica como um dever do Estado e sempre orientada
para a superacdo da desigualdade; e Pestalozzi (1746-1827), nas “Cartas sobre Educacion
Infantil”, apresenta forte preocupagdo com a educacio das classes populares.

Ao se fazer o entrecruzamento entre os olhares de Comenius, Condorcet e Pestalozzi,
percebe-se que sdo convergentes ao tecerem uma forte critica aos principios e finalidades da
escola dos séculos XV1ao XVIII. Nesse tempo escola se configurava como predominantemente
privada, ainda reservada aos integrantes das classes abastadas, aos homens sem deficiéncia.
Dela, estiveram excluidos os pobres, as mulheres e as pessoas com deficiéncias. Para além das
criticas, nos escritos desses pensadores, encontram-se elementos que apontam para a
formulacdo de um modelo de escola assentada na universalizagdo — educacao para todos; na
integralidade - educacdo comum; e na diversidade — centrado nas diferengas. O conjunto desses
principios, mobilizados articuladamente, constituiriam o eixo estruturante de um paradigma

educacional menos excludente. Portanto,

[...] uma escola de qualidade para todos, uma escola que nao segregue, ndo
rotule e ndo “expulse” alunos com “problemas”; uma escola que enfrente, sem
adiamentos, a grave questdo do fracasso escolar e que atenda a diversidade de
caracteristicas do seu alunado (CARVALHO, 2012, p. 96).

Nessa mesma perspectiva,

Abrir a Escola para todos ndo é uma escolha entre outras: é a propria vocagdo
dessa instituicdo, uma exigéncia consubstancial de sua existéncia, plenamente
coerente com seu principio fundamental. Uma escola que exclui ndo é uma
escola [...]. A Escola, propriamente, é uma instituicdo aberta a todas as
criangas, uma instituicdo que tem a preocupacao de nao descartar ninguém, de
fazer com que se compartilhem os saberes que ela deve ensinar a todos. Sem
nenhuma reserva. (MEIRIEU, 2005, p. 44).

Nela, deve-se cultivar o esfor¢co permanente de reafirmacdo da identidade de cada um
dos sujeitos que ali se encontram. Sendo um tempo/lugar marcado pelo coletivo, a
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individualidade ndo ocupa atencdo secundaria. O esforco é pela promog¢do de uma educagédo
que ndo deixe ninguém para trds, a despeito das diferencas individuais que, em sintese,
caracterizam a espécie humana. De modo que “[...] subindo por degraus devidamente dispostos,
nivelados, sélidos e seguros, quem quer pode ser conduzido a qualquer altura” (COMENIUS,
2002, p. 49).

Cabe salientar que os pressupostos de uma escola da diferencga, identificados nos
postulados tedricos de Comenius, Condorcet e Pestalozzi, convergem com a nogdo de escola
menos excludente. Em suas formulagdes tedricas, constam proposituras de construcdo de um
modelo organico de educacdo. Nelas ndo se vé a indicacdo de dois paradigmas de educacéo
escolar distintos. Nestes escritos, resguardado o contexto de sua elaborac¢do, constam que a
escola se constitui num bem social e deve ser acessivel a todos, em todas as formas e niveis.
Todas as manifestacGes escolares, todos os usuarios dos bens e servicos promovidos pela
escola, todos os objetivos e finalidades devem convergir para que “[...] se construa uma escola
para a educacdo comum [...]” (COMENIUS, 2002, p.36).

Os postulados teoricos herdados desses pensadores exerceram muitas e profundas
influéncias na educacédo ao longo dos ultimos cinco séculos. Resguardadas as tensdes entre o
proselitismo e o laicismo, a fé e a razéo, o publico e o privado, as suas contribui¢des serviram
ora para denunciar, ora para anunciar caminhos e descaminhos da/para a escola. Suas
inquietacOes acerca da educacdo resultaram em formulagdes sobre a concepgdo de educacéo,
de escola, de funcéo social, de finalidade, principios e procedimentos didaticos que favoreceram

um movimento de profundas e significativas transformacdes no espaco chamado escola.

2.1 REFORMA ESCOLAR: ENTRE DISCURSOS, PRETENSOES E PRATICAS

Historicamente, a escola sempre foi objeto de critica, das quais resultaram a indicacao
e a maneira de reforma-la. O termo reforma carrega um significado quase sempre positivo. No
ambito da escola, as reformas produzem a crenca de alteracdo positiva da realidade, resultando
dai um intenso movimento reformista na escola, conforme se constata a partir da leitura das trés
obras classicas da educacdo ja mencionadas anteriormente. Em poucas palavras, as reformas
escolares ocorreram ora para reforcar um projeto civilizatorio ora para a formacdo de uma
mentalidade cidada, critica, reflexiva e transformadora.

Sociedade e escola vém sofrendo transformagGes e provocando mudancas,
reciprocamente. As mudancas, por vezes, ndo ocorrem no tempo nem na forma desejada e

servem para revelar um passado possivelmente ainda mais imperfeito, além de potencializar a
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crenca de que, mesmo em compasso de lentid&o, as coisas sempre tendem a mudar. Melhor
dizendo, “A um observador reflexivo as paginas da historia lhe falam de uma humanidade
vinculada a prejuizos como a uma cadeia cujos anéis vdo se rompendo pouco a pouco”.
(PESTALOZZI, 2006, p. 101, traducéo nossa).

Ao longo da histéria da humanidade, a escola vem sendo marcada por profundos desejos
de transformac&o. Destacadamente, a partir do seculo XVI, surgiu um conjunto de pensadores
especialmente interessados em questionar e, por conseguinte, apontar caminhos que
conduzissem a sua ressignificacdo. Muitos sdo os estudiosos, muitas foram as formulagdes
tedricas, e ndo menos as mudancas ocorridas na escola, conforme atesta o dito no inicio do
penultimo capitulo da Didatica Magna, “discorremos largamente acerca da necessidade e do
modo de reformar as escolas” (COMENIUS, 2002, p. 157). Nessa altura da obra, o autor ja
havia tecido um conjunto de consideracfes acerca do tipo de educacdo desenvolvido pelas
escolas da época. Ele une razdo, religido e natureza para apresentar uma sistematizacdo concreta
da arte de ensinar e, nessa esteira, aponta as bases para a reforma da escola. A escola é pensada
para promover a emancipacdo do homem e manutencdo do Estado. As criticas, seguidas de
proposituras, formuladas por Comenius acerca das questdes que desafiam a educacéo,
ocasionaram relevantes alteracGes no cotidiano escolar daquela época, e o passar do tempo
inaugurou novas questdes e novos desafios para a escola.

Assim, a escola chega ao século XVIII como cenario de uma realidade politico-
pedagdgica passivel de ajustes, pois:

N&o é mais possivel aqui a existéncia de doutrinas ocultas ou sagradas que
estabelecem uma distancia imensa entre duas partes de um mesmo povo. [...]

onde as luzes ndo podem concentrar-se huma casta hereditaria nem numa
corporacao exclusiva. (CONDORCET, 2008, p. 19. Supressao nossa).

Da transcricdo retro, depreende-se que, a época, a escola se caracterizava por forte rango
proselitista e estruturalmente dual; com propostas de ensino distintas, enderecadas a grupos
populacionais conforme sua posicdo social. A privatizagdo da escola exclusivamente a um
Unico segmento da sociedade acabava por represar a producdo e a circulagdo do conhecimento,
fato que, por certo, aprofundava a desigualdade social. O afastamento do povo da escola, ao
que se V&, figura como uma importante motivacao para a necessidade de reforma defendida
pelo Marqués de Condorcet.

No dizer de Mello (2002), observa-se uma mudanga copernicana na escola. Tem sido
vigoroso o movimento de reposicionamento do lugar da escola nas reflexdes e nas agendas

publicas. A escola vem sendo pensada com consideravel relevancia e centralidade entre os
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tedricos e os formuladores de politicas educacionais. A centralidade da escola nos debates, nos
constructos tedricos e nas agendas estatais serve para reafirma-la como um lugar privilegiado
para a formacdo de uma sociedade mais justa, humana e democratica, uma sociedade

culturalmente inclusiva.

2.2 COMENIUS, CONDORCET E PESTALOZZI: TRES OLHARES NA DIRECAO DA
ESCOLA DIFERENTE

Com o advento do movimento renascentista, a humanidade presenciou uma série de
tensbes politico-filosoficas e a inauguragdo de importantes transformacdes em diversos
segmentos da sociedade, a exemplo da economia, cultura, educacéo, artes e religido. A analise
dos classicos da educacdo revela as evidéncias dos projetos educacionais em disputa, a
correlagdo de forcas e a perplexidade diante da possibilidade de mudanca de mundo e da

educacéo, visto

Que ndo vai acontecer de maneira diferente com este nosso novo invento, diz-
no-lo uma voz interior. Mais ainda, sofremos ja, em parte, o assalto da critica.
Todos se admirardo e se indignardo de gue haja pessoas que ousem langar em
rosto as escolas, aos livros e aos métodos, aceites pelo uso, a sua imperfeicéo,
e propor um ndo sei qué de insélito e superior a toda a crenca (COMENIUS,
2002, p. 47).

No entanto, o exame dos fatos indicava ao filosofo que nem o progresso das ciéncias e
artes, nem o estabelecimento da democracia politica impediriam o surgimento de novas formas
de dominio e desigualdade, se os povos ndo fossem esclarecidos em torno das normas que
governam, das coisas e dos homens, aprendendo a aplica-las, corrigi-las, inova-las de forma
inteligente e criativa.

Trata-se de um tempo da histéria da humanidade marcado por proficuos debates,

embates de propostas, questionamentos e proposituras.

Se alguém disser: onde iremos nos parar, se 0S operarios, 0s agricultores, 0s
mocos de fretes e finalmente até as mulheres se entregarem aos estudos?
Respondo: acontecera que, se esta educacdo universal da juventude for
devidamente continuada, a ninguém faltard, dai em diante, matéria de bons
pensamentos, de bons desejos, de boas inspiraces e também de boas obras. E
todos saberdo para onde devem dirigir todos os atos e desejos da vida, por que
caminhos devem andar e de que modo cada um ha de ocupar o seu lugar
(COMENIUS, 2002, p. 39).



55

E desse movimento, e mais adiante com o aparecimento do ideal iluminista,
especificamente a partir do século XVI1I, que haveria a configuracdo de um projeto educacional
e, por conseguinte, de uma pedagogia direcionada a “ilustragdo” de todas as pessoas, sem que
fossem levadas em consideracdo a nacionalidade, a classe social ou a religido. Presenciam-se
os ideais de democracia, igualdade, liberdade, direitos humanos fixados em leis, e as lutas pelo

exercicio tacito dos direitos politicos e sociais, dos quais destaca-se o direito & educacao escolar.

O dever da sociedade, relativamente a obrigagdo de estender de fato, tanto
guanto for possivel, a igualdade de direitos, consiste, por conseguinte, em
proporcionar a cada homem a instrucdo necessaria a exercer as fungdes
comuns do homem, do pai de familia e do cidaddo, para sentir e conhecer
todos os deveres (CONDORCET, 2008, p. 21).

O exercicio pleno da cidadania pressup@e o direito de todos ao acesso e a permanéncia
com éxito na escola. A formacdo do homem educado, surgido no Renascimento, ilustrado
conforme o ideario iluminista, e cidaddo da contemporaneidade tem como lastro um projeto
educacional mais humanistico. Assim, a escola menos excludente ancora-se num conjunto de
principios, muitos deles ja presentes nas obras classicas da educacdo, que atravessaram séculos
e ainda permanecem, até os dias atuais, reafirmados entre a maioria dos governos, intelectuais
e organismos internacionais.

A universalizagdo se constitui num dos principios da escola para todos. De acordo com
esse principio “[...] devem ser enviados as escolas ndo apenas os filhos dos ricos ou dos cidadaos
principais, mas todos por igual, nobres e plebeus, ricos e pobres, rapazes e raparigas, em todas
as cidades, aldeias e casais isolados” (COMENIUS, 2002, p. 38). Ndo obstante ele tenha
nomeado a quem a escola deveria destinar-se, ainda cabe mais um esforco de aclaramento:
“mas, a quem se aplicaria o conceito de todos os homens e o que Comenius entenderia por
ensinar tudo e totalmente? Com efeito, para o pensador moravo, todos os homens significa todo
0 género humano, de qualquer idade, condicéo social, sexo ou nacionalidade. [...] Refere-se ao
seu desejo de que todos os homens, sem distingdo, sejam educados integralmente.” (AURAS,
2009, p. 265).

As novas demandas da sociedade, intensificadas nos ultimos cinco séculos, impuseram
um processo de abertura da escola as pessoas, no mundo todo. Iniciado na Europa, no século
XVI, o desejo de construcdo de uma escola universal expandiu-se mundo afora. Entre avancos
e recuos, criticas e defesas, o processo vem se constituindo como um dos principais desafios

impostos a educacéo escolar. Ademais, a universalizacdo implica:
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[...] a progressiva extensdo das oportunidades de acesso a escola, em todos o0s
niveis do ensino, para setores cada vez mais amplos da coletividade — ou, em
outras palavras, o denominado processo de democratiza¢do do ensino — sem
davida alguma aparece como o elemento central nas mudancgas entdo
observadas. Sob o impacto desta democratizacdo das oportunidades, em
poucas décadas, 0 antigo ensino criado e organizado para atender as
necessidades de minorias privilegiadas vem sendo substituido por um novo
sistema de ensino, relativamente aberto no plano formal e, pelo menos
tendencialmente, acessivel a maioria da populacdo (BEISIEGEL, 1986, p.
383).

Em conformidade com a linha de reflex&o transcrita, universalizar a escola tem a ver,
estritamente, com sua democratizagdo. O principio de universalizagdo implica a recusa pela
escola como privilégio de poucos. Portanto, nessa esteira, apresentam-se desafios de diversas
ordens, tais como de financiamento, de formacéo de professores e de uma Pedagogia centrada
na aprendizagem. Sera sempre mais democratica, universalizada, a escola que ndo admite
qualquer tipo de exclusdo. E mister afirmar que um sistema educacional universalizado é
aquele que garante escola para todos. Dito de outra forma, “[...] a instrugdo publica, para ser
digna desse nome, deve se estender a generalidade dos cidadaos [...]” (CONDORCET, 2008,
p. 58).

O movimento de reforma da escola, tendo em vista a ampliacdo do acesso ao maior
contingente possivel de pessoas, tem sido longo, complexo e assaltado por uma multiplicidade
de compreensdes. Reduzir o principio da universalizacdo exclusivamente a garantia da oferta
de vagas nas escolas constitui o principal desvio conceitual. Esse principio conjuga o duplo
desafio de garantia de acesso a escola como condic¢do basilar para a promog¢édo continua do
desenvolvimento de todas as potencialidades do homem. Assim, a universaliza¢do sozinha ndo
da conta de compor a complexa malha de um paradigma de educacdo inclusiva.

Outro principio do paradigma educacional centrado na diferenca é a integralidade. Cabe
asseverar, logo de inicio, que esse principio ndo se confunde com escola de tempo integral. Ndo
é rara a associacao direta entre escola integral e jornada escolar integral. A primeira, esséncia
desse debate, remete a uma proposta que integra ciéncia, experiéncia, sociedade e escola. A
organizacdo do trabalho politico-pedagdgico da educacgdo integral favorece a aprendizagem
continua, que transcende o aprendizado dos conhecimentos académicos e eleva as
oportunidades de aprendizagem para além do espaco escolar; vida escolar e vida social se
intercomplementam. Esse pressuposto implica a dinamizacdo de um ensino que parta de uma
base de conhecimentos igual para todos que vai se potencializando a partir das experiéncias e
demandas da propria vida em sociedade. De acordo com Pestalozzi (2006, p. 83, traducéo

nossa), “[...] deveria a educacéo, ao invés de considerar unicamente aquilo que deve transmitir
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as criangas, comecar por considerar o que estas tém, que sdo as faculdades ainda ndo plenamente
desenvolvidas, mas em vias de desenvolvimento [...]”.

E notério o imbricamento entre a universalizacdo e a integralidade. E possivel afirmar
que eles constituem elementos de uma mesma unidade. A no¢do é que a escola é acessivel a
todos, a partir de um conjunto orgéanico de conhecimentos em favor do desenvolvimento de
todas as potencialidades do homem. Entdo, ¢ adequado “[...] que em toda e qualquer
comunidade de homens bem ordenada (quer seja cidade, ou vila ou aldeia), se construa uma
escola para a educagao comum [...]” (COMENIUS, 2002, p.36).

A educacéo integral assenta-se num conjunto de conhecimentos comuns a serem
trabalhados nas escolas, que servirdo para desenvolver as dimensdes cognitivas, laborais,
criticas e inventivas dos individuos. Nessa perspectiva, a intencdo é a formacao omnilateral do
sujeito. A escola deve cuidar para que todas as faculdades do homem sejam desenvolvidas
integralmente, de modo que nenhuma seja sacrificada, desprezada ou potencializada

intencionalmente em funcdo de outra.

[...] devemos cultivar todas as disposi¢fes das quais somos dotados, sem
distingdo, teremos entdo que a tarefa educativa, assim ampliada, podera ser
considerada desde um critério unitario. Devemos ter sempre plena consciéncia
de que o fim Gltimo da educacdo ndo € somente o aperfeicoamento dos
conhecimentos escolares, mas, também a eficiéncia para a vida [...]
(PESTALOZZI, 2006, p. 81-82. Tradugdo nossa).

Por essa via, 0 empenho a ser destacado é o de potencializar os multiplos atributos dos
quais a espécie humana é dotada, sejam racionais ou sensitivos. A escola compete ndo somente
cumprir a funcéo de inserir o homem no universo letrado; mas, sobretudo, ajuda-lo a fazer uma
leitura critica e construtiva da sociedade, a partir da compreensdo rigorosa das principais
questdes do lugar e do tempo vividos por ele. Desse fundamento, desenha-se um arranjo
curricular que toma o aluno como um sujeito concreto, com forgas e fraquezas. O conhecimento
sistematicamente elaborado e acumulado pela humanidade é apresentado ao aluno como
incompleto e passivel de ajustes e complementos. N&o constituem verdades prontas e acabadas,
mas o0 acesso a ele é fundamental para o crescimento pessoal e para a elaboracdo de novos
conhecimentos, que, por certo, afetardo positivamente a sua vida em sociedade.

O fundamento da educacdo integral implica o0 acesso a uma sdlida base de
conhecimentos tedricos a serem trabalhados pelas escolas, oportunizando que a formacao das
pessoas que a elas chegam ocorra sob a mesma plataforma teorica e pratica. Mais ainda, “a

tarefa da escola € proporcionar um ambiente de aprendizagem que capacite “todos” os alunos
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para ter éxito, apesar de suas diferengas iniciais” (GONZALEZ, 2002, p. 132). Assim,
consideradas as inclinacBes pessoais e o0s fatores sécio-historicos, o sujeito possa,
preferencialmente de modo autdnomo, decidir sua trajetoria de vida. Trata-se de um principio
que propicia ndo somente uma base curricular comum para todos, mas se compromete com o
respeito as identidades individuais no interior de um espaco essencialmente coletivo.

A partir do século XVI a escola vem sendo pensada para atender os alunos a partir de
sua heterogeneidade. Nao obstante enquadradas classes comuns, elas se distinguem pelos
diferentes interesses, pelas expectativas que os movem, pelos tragos fisicos e intelectuais. No
dizer de Lib&neo (2003), a escola é um lugar de sintese. No seu interior inter-relacionam-se

multiplas e diferentes realidades.

[...] aescolaé um lugar de luta entre interesses em competicdo onde se negocia
continuamente. [...] As politicas culturais das escolas costumam ser muito
complexas, entre outras coisas, porque distintos grupos podem levar a
organizacao bagagens culturais distintas que podem originar sérios conflitos
sobre ideologias e tecnologia; neste sentido, a pratica educativa de uma escola,
sua definicdo de pedagogia e curriculo, avaliacdo e disciplina, é resultado de
politicas culturais, ndo sdo independentes do contexto sociopolitico em que se
situam mas derivam e contribuem a divisdo de classe, género, raca, idade,
préprios da sociedade mais ampla. As culturas das escolas se relacionam com
as da sociedade mais ampla (ESCUDERO; GONZALEZ, 1994, p. 91.
Supressao nossa).

Desse modo, a diversidade emerge como mais um principio da escola para todos. A
diversidade € o terreno no qual se encontram dentre muitas outras, as diferencas culturais,
ideoldgicas, religiosas e de género. E desse principio que resulta a clareza de que a escola
precisa ser “[...] a mesma para as mulheres e os homens. Com efeito, toda instrucéo se limita a
expor as verdades, a desenvolver suas provas, ndo se vé como a diferenca dos sexos exigiria
uma diferenga na escolha das verdades ou na maneira de prové-las” (CONDORCET, 2008, p.
57).

A inevitavel interlocucdo entre a realidade propria da escola e a pluralidade de
realidades que comp®e o tecido social posiciona no mesmo terreno o0 encontro entre iguais e
diferentes. Portanto, a implementacdo de um trabalho educacional proficuo depende da
compreensdo da diversidade como um principio fulcral da escola inclusiva. A diversidade ndo
condiz com a subordinacgéo, o esfacelamento, a imobilizagéo ou a anulacdo de identidades nem

de culturas. Ao contrario, € o territorio da interseccao, pois

A coexisténcia com igualdade de direitos de diferentes comunidades étnicas,
grupos linglisticos, confissdes religiosas e formas de vida ndo pode ser obtida
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ao preco da fragmentacdo da sociedade. O processo doloroso de
desacoplamento ndo deve dilacerar a sociedade numa miriade de subculturas
gue se enclausuram mutuamente (HABERMAS, 2002, p. 166).

O respeito a diferenca na escola assenta-se no direito a igualdade como condicéo para o
desenvolvimento pessoal e coletivo. O imbricamento entre grupos culturais distintos acaba por
gerar novos e diferentes arranjos sociais e culturais. Desse principio deriva um movimento
constante de juncao, troca e recomposicao de ideias, géneros, crencas e modos de vida. Assim,
“a grande diversidade de aptiddes e propensodes, de planos e de esforgos que observamos nas
pessoas, constitui, por si, uma prova inequivoca da necessidade que atuemos de modo distinto
segundo cada caso” (PESTALOZZI, 2006, p. 82. Tradugéo nossa).

Numa sociedade de base democratica, regida, dentre outros principios, pelo da
igualdade, implica o reconhecimento e o respeito a individualidade, e reconhece que, de igual
modo, cada sujeito possui uma identidade que o faz naturalmente diferente dos demais.
Seguindo essa logica, a diversidade como um pressuposto da escola inclusiva ndo resulta de
uma escolha institucional, mas obedece a um aspecto natural que constitui a prépria espécie
humana — a singularidade fisica e cognitiva caracteristica de cada ser humano. A pratica
pedagdgica assentada na diversidade pressupde que “[...] se admitam a esta cultura mesmo
aqueles que ndo sdo dotados de grandes inteligéncias e até os de inteligéncia lenta [...]”
(COMENIUS, 2002, p. 158). Desse excerto, depreende-se que ndo é recente a clareza de que a
escola deve trilhar o caminho da incluséo, pela certeza de que todas as pessoas sdo sujeitos da
aprendizagem e de que cada um aprende em seu préprio tempo. O ritmo de aprendizagem varia
de pessoa para pessoa. “Nem todos os individuos nascem com faculdades iguais e, mesmo
ensinados pelos mesmos métodos, pelo mesmo nimero de anos nem todos aprenderdo as
mesmas coisas” (CONDORCET, 2008, p. 34). Os tragos pessoais e a historia de vida de cada
um sdo 0s guias para essa concepcao de educacdo que foge a opressora légica de planificacdo
das mentalidades, das aptiddes, das deficiéncias e dos talentos.

Ainda hoje persiste uma variacao de concepg0es e projetos educacionais em disputa. A
luta por um modelo de escola que parta da diferenga, comprometido com o pleno
desenvolvimento das multiplas capacidades individuais e orientado para a formacdo de
mentalidades independentes continua sendo um desafio contemporaneo. Conforme atestam as
obras dos cléssicos, um mundo melhor para todos esta diretamente remetido a uma educacéo
humanizadora, emancipatéria e solidaria.

Ademais, resta frisar que a complexidade que circunda a escola da diferenca transcende

0s pressupostos de universalizacdo, de integralidade e de diversidade abordados nesta se¢do. A
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escolha por refletir somente sobre estes trés aspectos orientou-se, predominantemente, pelo fato
deles serem explicitos e convergentes nas formulacdes dos classicos em epigrafe. Além deles,
os estudos de Beyer (2005); Mendes (2006); Ferreira (2007); Carvalho (2009) constituem uma
solida base tedrica para o campo da educacdo inclusiva e acrescentam, dentre outros principios,
a interdisciplinaridade, a énfase na eficiéncia em detrimento da deficiéncia, e os metodos
pedagdgicos centrados na aprendizagem. Dessa tessitura forja-se 0 modelo de escola menos
excludente, pretexto dessa se¢ao.

Na secdo seguinte, o empenho sera o de elaborar um panorama analitico sobre as
principais politicas, legislacdo, programas e a¢des, em ambitos mundial e nacional relativas a
educacdo especial na primeira década do século XXI, e sua influéncia sobre a formagao
profissional da pessoa com deficiéncia; bem como acerca das motivacGes/condicdes da
implantacdo/implementacdo das acdes de formacdo profissional da pessoa com deficiéncia
na/pela ETFSE/CEFET-SE, seus reflexos sobre os principais documentos, com relacdo as
praticas e a cultura escolar; e tracar um perfil das pessoas com deficiéncia que estudaram nessa
escola entre 2001 e 2007.
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3 FORMACAO PROFISSIONAL DA PESSOA COM DEFICIENCIA NO
ALVORECER DO SECULO XXI: PRINCIPAIS POLITICAS, LEGISLACAO,
PROGRAMAS E ACOES

Ao prefaciar a obra “O Legado Educacional do Século XX no Brasil”, o professor

Dermeval Saviani assevera que:

[...] assim como a virada do ano na vida das pessoas é ocasido propicia nao
apenas para comemoracdo, mas também para balanco e avaliacdo da etapa
vivida, igualmente a virada de século é uma boa oportunidade para um exame
de resultados atingidos no periodo histérico correspondente ao século
transcorrido (SAVIANI, 2004, p. ix).

Assim, a virada do século XX para o século XXI foi marcada por um intenso movimento
de reflexdo sobre os diversos aspectos da vida do homem na sociedade. Um olhar voltado para
o0 século que se inauguraria coincidiu com outro olhar sobre o legado do século XX. A intencao
era a de preservar 0s ganhos e, igualmente, ndo emprestar ao novo século os velhos problemas
enfrentados pela humanidade ao longo do século que se findava. “O ‘longo século XX’ deixa-
nos, pois um legado ao mesmo tempo positivo e negativo.” (SAVIANI, 2004, p. 53). Nenhum
periodo da historia da humanidade foi palco exclusivo somente de coisas boas ou ruins. Mas,
os historiadores conseguem identificar, de modo sintético, as principais caracteristicas que

marcaram cada periodo histérico.

O século XX sera, no futuro, lembrado como o periodo da histéria da
humanidade que representou a era das maiores conguistas tecnoldgicas que se
reverteram num novo modus vivendi para parcelas privilegiadas da populagdo
e, paradoxalmente, na auséncia dessas mesmas conquistas para a maior parte
dos seres humanos (ALMEIDA, 2004, p. 8).

Pode-se, dessa forma, considerar que o século em apreco nao deve ser analisado sob
uma perspectiva maniqueista. Trata-se de uma etapa em que a populagdo do mundo produziu
bens e simbolos com apropriagdo diferenciada entre si. Foi uma época de grande avanco
cientifico-tecnoldgico, mas sem a garantia de acesso de seus beneficios a todos.

De todo modo, ndo constitui propdsito desta secdo investir no ataque ao século passado
e na crenca no efeito salvacionista a ser promovido pelo seculo XXI. Como lembra Jacques Le

29 ¢

Goff (2003, p. 374), o “novo” implica “nascimento”, “comeco”. No cristianismo, €sse comeco
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assume um carater quase sagrado de batismo. Mais do que um rompimento com o passado,
acrescenta Le Goff, o novo significaria seu esquecimento, sua auséncia.

Ainda no prefacio da obra referida no inicio desse texto, Saviani (2004) afirma que “...]
para os historiadores um século pode durar mais ou menos de cem anos dependendo do modo
e do momento como 0s acontecimentos historicamente decisivos nele s&o dispostos ou
distribuidos.” Assim, boa parte dos itens da agenda do mundo e do Brasil ¢ remanescente do
século XX. O final do século passado e a primeira década deste século foram férteis em lutas
pela defesa dos direitos fundamentais da pessoa, com destaque para a garantia a escolarizacao
da pessoa com deficiéncia. Portanto, “[...] sabe-se que a inclusdo no sistema de ensino e nos
diferentes setores da sociedade ¢ tendéncia mundial, caminho sem volta.” (SOUZA, 2015, p.
169). A ampliacdo de oportunidades de acesso a educacdo profissional como caminho para
ingresso no mundo do trabalho e melhoria da qualidade de vida foi uma das maiores conquistas

do século XX.

Desde o inicio deste seculo, € significativo o crescimento da educacdo
profissional no Brasil, propiciando novas oportunidades de formagdo e
insercdo no mundo do trabalho para jovens e adultos. Entre 2003 e 2016, o
MEC inaugurou 500 instituicdes de educacédo profissional, previstas no plano
de expansdo da rede federal de educacdo profissional, totalizando 644
unidades em atividade em 568 municipios do Pais. (DORE; SALES, 2017, p.
113).

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, 0 mundo se deparou com um contingente
expressivo de pessoas mutiladas por conta da guerra. A partir desse quadro, a ONU passou a
dedicar uma atencdo especial para esse grupo populacional. Da década de 1970 até a entrada
do novo milénio, foram realizadas diversas convengdes internacionais, publicadas algumas
normas internacionais que, conjugadas com legislacdes nacionais, vém incrementando o
esforco de ampliar as oportunidades de acesso a educacdo e ao trabalho da pessoa com
deficiéncia. Destaque-se a publicacdo da Declaracdo do Ano Internacional das Pessoas
Deficientes, em 1981, pela Organizacéo das Nacdes Unidas.

Desde a segunda metade do século XIX foram realizados estudos estatisticos nos quais
constam dados sobre a pessoa com deficiéncia, mas

Ainda que o tema ‘pessoas com deficiéncia’ tenha integrado os Censos
Demograficos de 1872, 1890, 1900, 1920, 1940 e 1991 — de modo muito
incipiente e impreciso, é verdade - e que a Lei n® 7.853, de 24 de outubro de
1989 tenha estabelecido a obrigatoriedade da inclusdo, nos censos nacionais,

de questbes especificas sobre as pessoas com deficiéncia, foi somente a partir
da realizacdo do Censo Demografico do Instituto Brasileiro de Geografia e
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Estatistica (IBGE) no ano 2000 que, de fato, os pesquisadores e a populagdo
em geral vieram a tomar conhecimento de informagGes precisas sobre este
contingente populacional de nosso Pais. (ANDRES, 2014, p. 3).

O Censo Demografico elaborado em 1991, pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), revelou que aproximadamente 60% dos brasileiros com deficiéncia eram
analfabetos, contra o percentual de 23% do restante da populacdo (pessoas sem deficiéncia).
Esses dados ajudam a enxergar a representacdo das pessoas com deficiéncia pelo sistema
educacional brasileiro no momento de travessia do século XX para o século XXI (IBGE, 1991).
Nessa perspectiva, a deficiéncia parece ter sido associada a inaptiddo para a vida escolar, a
desinteligéncia.

Em 2000, o Censo do IBGE demonstrou que 32,9% do total de pessoas com idade igual
ou superior a 15 anos sem instrucdo ou com até trés anos de escolarizagcdo eram pessoas com
algum tipo de deficiéncia (IBGE, 2000). Portanto, os nimeros ajudam a perceber que naquele
periodo, a escola ainda ndo se constituia num lugar completamente acessivel a essa parcela da
populagéo.

A fragilidade que marcou o processo de coleta dos dados e organizacdo das estatisticas
sobre a pessoa com deficiéncia comprometeu a realizacdo de um retrato sobre suas reais
condigOes de vida na sociedade. Retratar com precisdo a populagdo com deficiéncia, sem
retoques ou falhas no diagnostico, € um ponto de partida para a formulacgéo de a¢des, programas

e politicas de incluséo.

O IBGE incluiu, no questionario de coleta de dados do Censo Demogréafico
de 2000, perguntas especificamente direcionadas aos brasileiros com
deficiéncia. Obrigatéria por Lei desde 1989, esta coleta especifica e detalhada
ndo era, entretanto, realizada. O Censo de 1991, por exemplo, registrou a
existéncia de apenas 2.198.988 deficientes no pais, o equivalente a 1,5% da
populagdo brasileira & época. Levantamentos como este eram incompletos e
padeciam de problemas conceituais, havendo grande variacdo sobre o que
qualificar ou ndo como deficiéncia, resultando em dados subestimados,
imprecisos e ndo muito confiaveis. Assim é que, até 2002, quando da
divulgacdo dos resultados do Censo/2000, os brasileiros simplesmente
desconheciam quantos de seus cidaddos apresentavam alguma deficiéncia,
onde e como viviam, que grau de escolaridade tinham, se trabalhavam e
guanto recebiam por seu trabalho. (ANDRES, 2014, p.3-4).

As baixas taxas de escolarizacdo da pessoa com deficiéncia afetaram a sua inser¢éo no

mercado de trabalho, visto que,
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A integracdo das pessoas portadoras de deficiéncial! no processo produtivo é
um dos maiores obstaculos para a sua inclusdo social. Ha ainda preconceitos
em relacdo & sua capacidade contributiva em um conceito competitivo que
hoje orienta 0 mundo empresarial, este preconceito esta relacionado ao
desconhecimento acerca das reais possibilidades do portador de deficiéncia
de se inserir como agente ativo do processo de producéo, desde que Ihe sejam
dadas as oportunidades de desenvolvimento de todo o seu potencial (NERI,
2002, p. 13).

Esse mesmo estudioso continua afirmando que “[...] a média nacional de
empregabilidade de pessoas portadoras de deficiéncia é muito baixa, 2,05%, 0 que corresponde
um pouco acima da cota minima exigida por lei, no mercado formal de trabalho.” (NERI et all,
2002, p. 1).

De acordo com dados do Censo Demografico de 2000 (IBGE,2000), 24,6 milhdes de
brasileiros possuiam algum tipo de deficiéncia. Esse percentual é equivalente a 14,5% do total
da populacédo nacional. Portanto, a luz dessas estatisticas mundiais e nacional, deparam-se com
indicadores muito importantes, dificeis de ndo ser enxergados tanto no plano internacional
quanto pelo poder publico brasileiro.

De acordo com dados publicados pela Organizacdo Mundial da Saude, 6rgédo vinculado
a Organizagédo das Nacdes Unidas (ONU), em 2005, no mundo havia aproximadamente 610
milhGes de pessoas com alguma deficiéncia.

Conforme Resolugdo ONU 245/1975, art. 3:

As pessoas portadoras de deficiéncia assiste o direito inerente a todo e
qualguer ser humano de ser respeitado, sejam quais forem seus antecedentes,
natureza e severidade de sua deficiéncia. Elas tém os mesmos direitos que 0s
outros individuos da mesma idade, fato que implica desfrutar de vida decente,
tdo normal quanto possivel. (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS,
2005).

Ao se refinarem os dados do Censo de 2000, no que se refere aos anos de escolaridade
e ao grau de instrugcdo do grupo de pessoas com deficiéncia, ficou evidenciada a grave e até

pouco conhecida situagao:

[...] 33%, ou 1/3 da populacdo sem instrugdo ou com menos de trés anos de
escolaridade, constituia-se de deficientes, o que revelava inequivocamente a
maior dificuldade de acesso desses cidaddos a educacdo. Mais: segundo 0

11 Na maior parte dos documentos e literatura produzidos na década de 1990 e quase toda a década de 2000 a
expressdo predominantemente utilizada era Pessoa Portadora de Necessidades Especiais ou Pessoa Portadora de
Deficiéncia. A partir de 2006 a expressao utilizada passou a ser Pessoa com deficiéncia.
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Censo, no ano 2000 havia cerca de trés milhdes de criangas e adolescentes
portadores de algum tipo de incapacidade ou deficiéncia no Pais e apenas
oitenta mil deles estavam na escola. Naquele momento, o Brasil ja havia
praticamente universalizado 0 acesso de suas criangas ao ensino fundamental.
(ANDRES, 2014, p. 9).

Para completar esse quadro estatistico, e ainda com base nos dados do mesmo Censo de
2000, o Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia (UNICEF) divulgou em 2006 o relatorio
intitulado “Situagdo da Infancia Brasileira”, que demonstrou o elevado indice de analfabetismo
entre criangas com deficiéncia — 22,4% das criancas entre sete e 14 anos (FUNDO DAS
NAC()ES UNIDAS PARA A INFANCIA, 2006).

A escolaridade média das pessoas portadoras de deficiéncia é de 3,95 anos de
estudo, isto é, quase um ano inferior do que a média da populacéo brasileira...
sdo mais excluidas de atributos educacionais e digitais... vivem abaixo da linha
da miséria 29,05% das PPDs... [...] a renda média do trabalho das pessoas com
deficiéncia é inferior a das pessoas sem deficiéncia. (NERI et all, 2003, p.
179. Supressao nossa).

No Brasil, em 2000, havia trés milhGes de criancas e adolescentes com alguma
deficiéncia, o equivalente a 4,7% da quantidade total de brasileiros com idade entre zero a 14
anos. Aqui, o fato de possuir alguma deficiéncia afeta diretamente a chance de escolarizacéo,
conforme demonstrado no Quadro 05.

Quadro 05 — O Impacto de Ter Deficiéncia no Brasil

O IMPACTO DE TER DEFICIENCIA NO BRASIL Quem possui algum tipo de deficiéncia, tem...

2 vezes mais chance de... ndo frequentar a escola (entre 7 e 14 anos)
2 vezes mais chance de... ndo ser alfabetizado (entre 7 e 14 anos)
4 vezes mais chance de... ndo ser alfabetizado (entre 12 e 17 anos)

Fonte: ANDRES, 2014.

O entrelagcamento entre os dados oficiais do IBGE/2000 e do UNICEF (2006) demonstra
que nos primeiros anos da decada desse novo milénio ainda sdo enormes as ameacas de
desescolarizacdo e consequente dificuldade de acesso ao mundo do trabalho pelas pessoas com
deficiéncia. O acesso a escola como uma alternativa importante para o pleno exercicio da
cidadania das pessoas com deficiéncia ainda se constituia numa tarefa a ser buscada.

Os mesmos dados fazem uma adequada distingdo entre frequéncia a escola e
possibilidade de alfabetizacdo. Pelo exposto, as pessoas com deficiéncia entre sete e 14 anos
que frequentavam a escola tinham o dobro de risco de ndo serem alfabetizadas, superadas pelas
pessoas com deficiéncia com idade entre 12 e 17 anos, acometidas pelo risco quatro vezes maior

de ndo conseguirem adquirir as habilidades de leitura e escrita.
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Cabe afirmar, portanto, que a mesma escola que admitia 0 acesso de pessoas com
deficiéncia praticava, contraditoriamente, a exclusdo ao ndo lhes favorecer condicdes
adequadas para adquirir o que foram buscar naquela instituicdo — o conhecimento escolar. De
todo modo, entre as décadas de 1990 e 2000, iniciativas foram tomadas por organismos
internacionais e também pelo governo brasileiro, enderecadas ao enfrentamento da exclusdo
educacional e do mundo do trabalho da pessoa com deficiéncia. A esse respeito é importante
destacar que

Para tornar-se inclusiva a escola precisa formar seus professores e equipe de
gestdo, e rever as formas de interacdo vigentes entre todos 0s segmentos que
a compdem e que nela interferem. Precisa realimentar sua estrutura,
organizacdo, seu projeto politico-pedagdgico, seus recursos didaticos,
metodologias e estratégias de ensino, bem como suas praticas avaliativas. Para
acolher todos os alunos, a escola precisa, sobretudo, transformar suas
intengdes e escolhas curriculares, oferecendo um ensino diferenciado que
favoreca o desenvolvimento e a inclusdo social. (GLAT; BLANCO, 2007, p.
16).

Em 1993, a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) instituiu a Comissao Internacional sobre a Educagdo para o Século XXI, da qual
resultou o relatério intitulado “Educagdo: Dentro Dela se Esconde um Tesouro”, publicado em
1996. Os pensadores reuniram-se em torno da tarefa de pensar — Qual a educacdo necessaria
para 0 século XXI? — O grosso das ideias debatidas pela Comissdo e inseridas no Relatério
atravessaram as fronteiras do século XX e adentraram o XXI (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA, 1996). E na esfera da
educacao, a UNESCO assumiu posigéo central, através da realizacdo de um conjunto de eventos
e diretrizes. Pesa sobre esse organismo internacional a critica de ser uma instituicdo fortemente

vinculada a defesa dos interesses do capital central.

A Unesco, disseminadora dos ditames elencados acima, atua na definigdo de
politicas e programas educacionais para a América Latina e o Caribe. Tal
agéncia foi criada em 1946, ap6s a Segunda Guerra Mundial, agregando
representantes de 37 paises que se convenceram da necessidade de estabelecer
uma cooperacdo intelectual junto & atividade politica dos governos. E uma
instituicdo especializada da Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU), bem
como o Banco Mundial e o Fundo Monetério Internacional — FMI, tendo como
area de atuacdo a educacdo, as ciéncias naturais, as ciéncias sociais, a cultura,
a comunicacdo e informagdo e a pesquisa e avaliagdo. (SILVA, 2007, p. 5).

Nessa perspectiva, a Ultima década do século XX foi o cenério de engendramento de
muitas das propostas vivenciadas nos primeiros anos do seculo atual, inclusive na educagdo

brasileira.
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A reforma educacional no Brasil teve inicio na segunda metade da década de
1990, embora algumas politicas nesse sentido ja se perfilassem nos anos
anteriores. No idedrio da reforma buscava-se conciliar as diretrizes
internacionais para a constituicdo de uma nova forma de gestdo da educacéo
e da escola, [...] e a premente necessidade de reverter o quadro de exclusio
e desigualdade educacional [...] (KRAWCZYK, 2008, p. 47. Grifo nosso;
supressdo nossa).

Numa sociedade regida pelos ditames do capital, é natural a vinculacdo das politicas
sociais aos reclames e necessidades do mercado. No Brasil, a histdria ndo ocorreu diferente.
Com efeito, a década de 2000 marcou o Estado brasileiro com dois governos de doutrina
politico-ideoldgica conflitantes: o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), liberal-
conservador; e 0 governo de Luiz Inécio Lula da Silva, de inspiracdo social-democratica. O
periodo caracteriza-se como multifacetado, pois, se por um lado presenciou-se o0 avango de
politicas neoliberais, por outro, deu-se o fortalecimento da institucionalidade democratica e o
forte combate a exclusdo social e educacional.

Para Oliveira (2009), as reformas promovidas pelo governo FHC andaram na contraméo
dos ganhos sociais previstos pela Constituicdo Cidadd de 1988. J& para Marques e Mendes
(2007), ao chegar na metade do segundo mandato o governo Lula é visto como agente de
formulacdo de politicas pablicas voltadas para os setores sociais mais vulneraveis.

Ao longo de dois mandatos (1995/1998 e 1999/2002), o governo do Presidente Fernando
Henrique Cardoso empreendeu um movimento de reformas educacionais fortemente marcado
pelo ideério neoliberal, utilizando um discurso enganador e de dificil desvelamento, por partir
das categorias “cidadania”, “democratizacdo” e “autonomia”, todavia eivadas da doutrina
liberal.

O governo FHC esteve fortemente comprometido com um modelo de sociedade regida
pelo capital econdmico, em consonancia com o movimento internacional de reestruturacéo
produtiva. Para dar conta de colocar o Estado brasileiro na trilha e na dependéncia do capital
internacional, de feicdo privatista, sob o lema da eficiéncia gerencial; segundo Silva Jr. (2002),
no governo de FHC, o Brasil se tornara o pais das reformas: econdmica, tributaria, fiscal, da
previdéncia, produtiva, educacional, etc., numa palavra, do Estado e da Constituicdo. Elas
constituiram um conjunto de estratégias engendradas com vistas a aceleracdo das
transformacbes necessarias a0 modelo de sociedade prescrito pelas grandes agéncias
financeiras internacionais, a exemplo do Banco Mundial (BM) e do Banco Interamericano de

Desenvolvimento (BID).
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Os principais agentes do movimento de reformas, que tentam organizar a
economia e a sociedade segundo essas novas orientagdes, no contexto da
universaliza¢do do capitalismo, sdo as agéncias multilaterais — representantes
do capital na esfera internacional, sob hegemonia dos Estados unidos. Nos
Gltimos 20 anos, o Bird/Banco Mundial, a ONU, a Unesco, a Cepal e a Orelac
tém exercido de modo exemplar este papel por meio de estratégia bastante
eficiente: produzir o discurso da busca da produtividade e da equidade social,
a partir de ajustes politico-econdmicos|...]. (SLVA JR., 2002, p. 65).

E emblemaética a criagdo, no governo FHC, do Ministério da Administracdo Federal e
Reforma do Estado, que assumiu a tarefa de reorganizar a maquina estatal conforme a liturgia

do Estado minimo, em oposicdo ao Estado de bem-estar social.

Em 1996, o Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado do
Brasil (Mare) foi anfitrido de um seminario, cujo foco temaético consistia na
necessaria reforma do Estado e na mudanca de paradigma da administracdo
publica em face da universalizagdo do capitalismo com marco nos anos 1970.
O evento “contou com o apoio das Nagdes Unidas, do Centro Latino-
Americano de Administracdo para o Desenvolvimento e, principalmente, do
Banco Interamericano de Desenvolvimento.” (SILVA JUNIOR, 2002, p. 40).

A transcricdo supra revela para onde deveria rumar o governo brasileiro, e quais seriam
as instituicdes inspiradoras do modelo de gestdo forjado. As acdes governamentais deveriam
reger-se pelos principios emanados do mercado financeiro, defensor de um ideal de homem
competitivo, de mentalidade privatista e individualista.

E importante frisar que, mesmo alinhado ao capital econdmico central, 0 governo em
andlise utilizou largamente os termos “Democracia” e “Cidadania”, todavia ressignificando-0s.
“No Brasil ocorre, sobretudo, nos anos 90 — 0 conceito de cidadania fundado na universalizagdo
de direitos reconhecidos e garantidos pelo Estado € substituido por outro, que se apoia na
crescente desresponsabilizagdo do Estado sobre a garantia dos direitos de cidadania.”
(MACHADO, 2010, p. 1). O autor revela o afastamento do Estado da funcéo de garantidor dos
direitos sociais. O afastamento do Estado implica que agora é no mercado que a cidadania deve

ser buscada. Isto pressupde que se opera um outro olhar sobre a nocao de cidadania.

Para a periferia do sistema, tornava-se imperioso enxugar o Estado,
transferindo responsabilidades publicas para a sociedade civil, dai o elogio a
organizagdes ndo-governamentais, o que foi chamado de democrética
descentralizagdo. (SILVA JUNIOR, 2002, p. 47).

O que se viu foi que a reorganizacdo do Estado promovida pelo governo FHC, desde
1995 e sustentada até 2002, sob a égide da descentralizacdo, em nada se confundiu com um



69

Estado fraco em matéria de controle. Viu-se um Estado forte na tarefa de determinar as politicas
e fraco no momento de garantir os direitos sociais a populacéo.

Com efeito, por forca dos movimentos sociais defensores dos grupos vulneraveis e pela
impossibilidade de violagcdo de tratados internacionais relativos aos direitos da pessoa com
deficiéncia, o Brasil adentrou no século XXI j& possuidor da Politica Nacional para a Integracdo
da Pessoa Portadora de Deficiéncia, instituida pelo Decreto n. 3.298, de 20 de dezembro de
1999. Essa politica reputa a Educacdo Especial como uma modalidade transversal a todos 0s
niveis de ensino e complementar da educacdo regular. Foi esse decreto que regulamentou a Lei
7.853, de 24 de outubro de 1989, que dispbs sobre o apoio a pessoa com deficiéncia e sua
integracdo social.

No inciso III, alinea “a”, do artigo 2°, da Lei 7.853 consta que:

Art. 2°[...]

[...]

Il - na &rea da formagdo profissional e do trabalho:

a) 0 apoio governamental a formagao profissional, e a garantia de acesso aos
servicos concernentes, inclusive aos cursos regulares voltados a formacéo
profissional. (BRASIL, 1989. Grifo nosso).

Portanto, o que se vé é uma referéncia direta a formacgédo profissional da pessoa com
deficiéncia, condicionado ao apoio direto de instituicGes governamentais. Isto revela a crenca
de que a esse grupo populacional devem ser asseguradas as condi¢fes educacionais que
oportunizem o acesso ao emprego/renda, essenciais a conquista de uma vida digna, produtiva e
autdnoma.

No Brasil, a educacéo profissional destinada as pessoas com deficiéncia vem
sendo debatida no &mbito da educag&o especial, tendo como pressuposto que
0 ensino profissionalizante é fator determinante para a inclusdo social.
(FERNANDES, 2009, p. 17).

Nesse contexto, assinale-se a aproximacdo entre a educacao profissional e a
educacéo especial. A Politica Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
datada de 1999, ja referida neste texto, determinou acdo direta do PLANFOR sobre essas
pessoas, conforme disposto no art. 45 do Decreto 3.298/1999, in verbis:

Artigo. 45. Serdo implementados programas de formacdo e qualificacdo
profissional voltados para a pessoa portadora de deficiéncia no ambito do
Plano Nacional de Formacdo Profissional - PLANFOR.

Paragrafo Gnico. Os programas de formacdo e qualificacdo profissional para
pessoa portadora de deficiéncia terdo como objetivos:

| - criar condig¢bes que garantam a toda pessoa portadora de deficiéncia o
direito a receber uma formacéo profissional adequada;
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Il - organizar os meios de formacdo necessarios para qualificar a pessoa
portadora de deficiéncia para a insercdo competitiva no mercado laboral; e

Il - ampliar a formacéo e qualificacdo profissional sob a base de educacéo
geral para fomentar o desenvolvimento harménico da pessoa portadora de
deficiéncia, assim como para satisfazer as exigéncias derivadas do progresso
técnico, dos novos métodos de producédo e da evolucao social e econdmica.
(BRASIL, 1999. Grifos nossos).

O PLANFOR foi instituido pela Resolugdo n. 126/1996, do Conselho Deliberativo do
Fundo de Amparo ao Trabalhador (CODEFAT), e posto sob a responsabilidade da Secretaria
de Politicas Publicas e Emprego (SPPE), 6rgdo integrante do Ministério do Trabalho e
Emprego. Foi proposto ndo como simples programa de treinamento em massa, mas como
estratégia de incluséo profissional na pauta da Politica Publica de Trabalho e Renda.

De acordo com Santos (2003), na tltima década do século XX a formacéo profissional
consolidou-se no Brasil como importante frente de implementagdo das politicas publicas de
emprego, a cargo do Ministério do Trabalho e Emprego. Foi desse lugar privilegiado do
aparelho do Estado brasileiro - fundamentado nas relacdes sociais de trabalho - que emanaram
os fundamentos conceituais e as orientacdes praticas para a efetivacao de a¢des oficiais voltadas
para a formacdo dos trabalhadores brasileiros. Esse processo teve inicio com a implementagédo
do Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador (PLANFOR), num contexto de profundas

criticas ao paradigma de educacéo profissional vigente.

[...] organismos internacionais tais como o Banco Mundial, o Banco
Interamericano de Desenvolvimento e a Organizacdo Internacional do
Trabalho, cujas interferéncias na educacdo brasileira tém indicadores
histéricos, vinham apontando o ensino técnico como ineficiente, ineficaz e
custoso em relacdo as suas finalidades. (RAMOS, 2002, p. 403).

Como resposta as criticas que pesavam sobre o paradigma de formacéao profissional, e
como estratégia de promocdo das mudangas nessa modalidade de ensino, o Ministério da
Educacao langou, no dia 10 de setembro de 1997, através da Portaria n. 1.005, o Programa de

Reforma e Expansédo da Educacéo Profissional.

Criado em 1997 e com duracdo prevista até 2003, o Programa de Expanséo da
Educacdo Profissional (PROEP) é resultado de um acordo entre 0 Governo
Federal e 0o BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento), que objetiva
expandir a educagdo profissional no Brasil. O financiamento do PROEP,
orcado em US$ 500 milhdes, engloba recursos do BID (50%), em forma de
empréstimo, e recursos do Governo Federal, em forma de contrapartida, com
dotacBes orcamentarias da ordem de US$ 125 milhGes do MEC (25%) e do
FAT (25%). (CEA, 2007, p. 12).
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Para além do periodo previsto para sua vigéncia, o PROEP vigorou até 2006. Foi um

programa de aporte financeiro para educacdo profissional, e concentrou-se em

[...] acBes de reforma e ampliacdo de instituicGes federais ou estaduais ja
existentes; construcdo de centros de educacdo profissional sob a
responsabilidade dos Estados e Distrito Federal e de um novo segmento, o0
comunitario. Mais especificamente, os recursos poderiam ser utilizados para
a aquisicdo de equipamentos técnico-pedagdgicos e de gestdo, aquisi¢do de
materiais de ensino-aprendizagem, capacitacao de docentes e pessoal técnico-
administrativo, prestacdo de servi¢os e consultorias para a realizacdo de
estudos nas areas técnico-pedagogica e de gestdo (SALVADORI; DE BONI,
2007, p. 932).

A transcrigdo retro revela a aparente vinculacdo do PROEP aos ditames dos organismos
internacionais, defensores de diminui¢cdo do papel do Estado em matéria de garantia da
educacdo publica, utilizando artificio de transferéncia do fundo publico para a iniciativa
privada. Nesse caso especifico, destinando recursos financeiros para instituicbes comunitarias,
logo ndo governamentais, 0 que certamente provocou evasdo de recursos financeiros para a

educacdo profissional publica.

Também ¢é mister evidenciar mais uma vez uma das esferas que o PROEP
pretendeu atender: o segmento comunitario que, inspirado pela idéia de
sustentabilidade por parte da comunidade, acreditava que bastava liberar
recursos para a construcao da estrutura fisica e instalacdo de equipamentos e
maveis, para que a Educacao Profissional se expandisse e 0 nimero de vagas
publicas aumentasse. [...] as escolas deste segmento, 0 comunitario, que
obtiveram sucesso sdo aquelas que foram geridas por multinacionais,
empresas que assumem 0s custos com a manutencao das escolas, mas
ao mesmo tempo utilizam a estrutura que foi construida com recursos
publicos para preparar e atualizar seus proprios funcionarios
(SALVADORI; DE BONI, 2007, p. 936. Supressdo nossa).

Outro aspecto do PROEP que merece ser esclarecido foi a vinculacdo de qualidade da
educacéo profissional a estrutura arquiteténica das unidades de ensino. O Relatdrio de Gestéo
e Prestacdo de Contas da ETFSE - Exercicio 2000'2, publicado em 20 de fevereiro de 2001,
destacou que os recursos foram empregados na melhoria da infraestrutura, na aquisi¢do de
novos equipamentos para os laboratorios. Mesmo o relatorio tendo sido exaustivo ao descrever

0 tipo de piso, a altura do revestimento, fazendo mencéo até mesmo sobre tubulacgdes, conexdes,

12 Esse relatorio tinha por finalidade cumprir a Instrugdo Normativa n. 12, de 24 de abril de 1996, do Tribunal de
Contas da Unido, conjugada com a IN/SFC n. 04/96 e IN/MF n. 02, de 20 de dezembro de 2000. Nele, a gestdo
escolar apresentava informagdes objetivas ao MEC sobre o emprego dos recursos financeiros, matricula total,
capacitacOes, enfim das atividades realizadas ao longo do ano.
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loucas sanitérias e ferragens, ndo constava nenhuma reforma relacionada a acessibilidade
arquitetonica da pessoa com deficiéncia, a exemplo de piso tatil e/ou sinalizacdo em braile,
considerando-se a iminéncia da oferta de vagas para aluno com deficiéncia nos proximos
processos seletivos, partindo-se de 2002. De acordo com o Professor Antonio Belarmino da
Paixdo, Diretor Geral da ETFSE, os recursos do PROEP advieram para a escola por intermédio
do Termo de Convénio com o Ministério da Educacéo, assinado no més de novembro de 1998,
no valor de 1.800.000,00 (Um milh&o, oitocentos e vinte mil reais).** A época, 0 PROEP era a
maior fonte de financiamento das escolas técnicas federais, entretanto ndo destinou nenhuma
atencdo especifica para adequacdo fisica nem pedagogica para o atendimento educacional as
pessoas com deficiéncia. Foi um programa de financiamento pautado pela ldgica da
produtividade, da eficiéncia e da competitividade, forjado por instituicdo vinculada ao capital
internacional. Nesse contexto, a representacao da pessoa com deficiéncia € quase sempre eivada
de negatividade. A prépria miopia do programa em relacdo a essas pessoas denota a
desvalorizacdo e descrenca na competéncia para o trabalho das pessoas com deficiéncia. A
indefinicdo de metas e recursos no seu bojo representa a invisibilizacdo perversa da pessoa com
deficiéncia.

A garantia de formagcé&o profissional significa uma chance de autorrealizagéo pela via da
educacéo e do trabalho para as pessoas com deficiéncia, o que fora negado por esse programa,
penso que movido pela vinculagdo entre a deficiéncia e a inapeténcia para o estudo e para o
trabalho. Desse modo, € [...] “possivel entdo dizer que a hegemonia da cultura escolar promove
o dominio das consciéncias e a reproducao da ideologia dominante que exclui os considerados
improdutivos, além de favorecer a subordinagdo das minorias.” (PIMENTEL; NASCIMENTO,
2016, p. 106). Entretanto, “[...] para superar essa hegemonia, seria necessario desenvolver uma
contra-hegemonia, [...] a criacdo e o desenvolvimento de uma nova cultura, tanto no que se
refere aos valores e normas quanto a viséo de homem e de mundo” (SILVA;CARVALHO, 2006,
p.48).

Assim, se 0s gestores desse programa tivessem uma ideia positiva sobre as pessoas com
deficiéncia, reconhecendo-as como individuos dotados de poténcia para aprender e para
trabalhar, as escolas técnicas federais poderiam ter sido aparelhadas com as condi¢cbes
infraestruturais, pedagdgicas e curriculares para atender com qualidade esse grupo tédo

importante da populacdo brasileira.

13 Informagéo contida em entrevista concedida a Revista CEFET-SE Gestdo 1995 a 2004, publicada em dezembro
de 2004, com tiragem de 10 mil exemplares.
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Ao realizar uma avaliacdo da experiéncia do PLANFOR com pessoas com deficiéncia
Miranda (2000, p. 6. Grifo nosso) destaca o imperativo assumido pelo programa de “[...]
combater todas as formas de discriminagdo, especialmente de género, idade, raca e cor,
garantindo o respeito a diversidade, visando a promocéo da igualdade de oportunidades no
emprego € na ocupacao.”

Esse excerto sinaliza que no PLANFOR constaram categorias relevantes para o campo
da Educacdo Especial, a exemplo da Diversidade e da Igualdade. A presenca dessas categorias
permitem vislumbrar que as acdes desse Plano estiveram destinadas, também, as pessoas com
deficiéncia.

Ela segue afirmando que,

O PLANFOR 1996-1998 avancou quantitativamente na questdo da
diversidade, garantindo atencdo especifica aos grupos vulneraveis da PEA, ja
em 1999-2002 contempla diretrizes para avanco qualitativo no trato da
diversidade. Este campo deve ser explorado pelas organizacfes especificas,
tendo por base 0s varios protocolos que assumem compromissos em relacdo a
qualificacdo profissional de mulheres (especialmente chefes de familias),
trabalhadores afro-brasileiros, portadores de necessidades especiais, idosos
— entre outros. (MIRANDA, 2000, p. 6. Grifo nosso).

Na avaliagdo da autora, 0 PLANFOR foi desenvolvido em duas etapas, que avangaram
em perspectivas distintas, mas ambas atenderam pessoas integrantes de grupos socialmente
vulneraveis, a luz da atencéo a diversidade, conforme preceitos contidos no texto do referido
Plano.

Cabe destacar que naquele periodo coexistiram dois programas governamentais com
indicativo de proposta de interface entre a educagdo profissional e a educagdo especial: o
PLANFOR e o0 PROEP. Todavia, existiram elementos que os distinguiram e elementos que lhes
foram comuns. A principal diferenca que houve entre eles é relativa ao 6rgdo executor. O
primeiro esteve sob a égide do Ministério do Trabalho e Emprego e o ultimo ficou sob a
responsabilidade do Ministério da Educacéo; o elemento comum € o fato de ambos terem sido
financiados, pelo menos em parte, com recursos oriundos do Fundo de Auxilio ao Trabalhador
(FAT) e, igualmente, estiveram comprometidos com a reforma do paradigma de educacéo
profissional vigente naquele momento.

No PLANFOR, mesmo que de forma genérica, foi determinado o acesso prioritario de
grupos socialmente vulneraveis, dentre os quais se inseriam as pessoas com deficiéncia,
conforme dispde o artigo 4°, alinea “d”, da Resolucdo CODEFAT n. 194, de 23 de setembro de
1998,
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Art. 4°1..]
[.]

Em qualquer das categorias indicadas, terdo preferéncia de acesso aos
programas do PLANFOR pessoas mais vulneraveis economicamente e
socialmente, definindo-se o grau de vulnerabilidade em fungdo da combinagéo
de atributos que possam implicar desvantagem ou discriminacdo no
mercado de trabalho, bem como, dificultar o acesso dessas pessoas a outras
alternativas de qualificacio ou requalificacio profissional. (MINISTERIO
DO TRABALHO E EMPREGO, 1998a. Grifo nosso).

Do ponto de vista formal, o PLANFOR ndo deixou de sinalizar a destinacdo de acdes
de formagdo profissional para a pessoa com deficiéncia. Ao fazer referéncia a termos como
“pessoas vulneraveis socialmente”, “desvantagem” e “discriminag@o” sob uma perspectiva de
enfrentamento, o plano se pretendeu includente. Todavia, somente no chdo da realidade é que
se poderéa avaliar até que ponto essa intencdo foi levada a efeito.

No mesmo trabalho de avaliagdo da experiéncia do PLANFOR com pessoa com
deficiéncia, realizado pela Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da Bahia (UFBA),

uma das integrantes do grupo de avaliacdo asseverou que:

E desnecessario insistir que os avangos e aprendizados apenas se iniciaram.
As agdes previstas, no Guia PLANFOR, para as pessoas com deficiéncia ainda
ndo foram efetivadas, logo, sua consolidacdo ndo é linear, nada esté garantido,
dificuldades surgem a cada momento, reiterando desafios antigos ou propondo
novos, que certamente implicam intensificar a estratégia de discussdo da
educacdo profissional e de articulacdo das acbes para tal finalidade.
(MIRANDA, 2000, p. 15).

A avaliagdo de Miranda (2000) limitou-se & experiéncia do PLANFOR no Estado da
Bahia mas, considerando ter sido feita ja na segunda metade da década de 2000, e o fato de a
Bahia representar uma amostra significativa da realidade nacional, € possivel depreender que
as acOes de qualificacdo e requalificacdo das pessoas com deficiéncia no contexto do
PLANFOR foram marcadas por timidez e pouca expressividade.

Cabe insistir ainda nessa perspectiva ao tocar no nivel dos cursos ofertados para as
pessoas com deficiéncia. Na experiéncia baiana, o PLANFOR concentrou sua oferta em cursos
de formacdo inicial e ao invés de ofertar cursos tecnicos, conforme Quadro 06.

Quadro 06 - Cursos Oferecidos por Entidade Executora e Setor da Economia

Entidade Executora Cursos Setor da Economia
APADA LIBRAS (Lingua Brasileira de | Outros Servigos Coletivos, Sociais
Sinais) para surdos- | e Il, LIBRAS | e Pessoais
para ouvintes e Oralizagdo para
surdos
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Continuagao

Entidade Executora Cursos Setor da Economia

APAE/Salvador Confeitaria | e Il Panificacdo | e Il
Técnicas em Péatina e Embalagem | Outros Servigos Coletivos, Sociais
para presente e Pessoais

APAE/Candeias Panificagdo  Confeitaria ~ Arte | Outros Servicos Coletivos, Sociais
Culinéria, Manicure e Pedicure e Pessoais; Ind. de transformacao

APAE/Feira Pintura e envernizamento de | Outros Servicos Coletivos, Sociais
mdveis Auxiliar de jardinagem e Pessoais

CEFET/ABC Espanhol  Bésico  Informética | Outros Servigos Coletivos, Sociais
Orientacdo para o Trabalho e | e Pessoais
Telemarketing

Fonte: (MIRANDA, 2000, p. 13).
Os dois niveis de cursos se distinguem pela incipiéncia de carga horaria e grau de

aprofundamento dos contetidos e da complexidade da técnica de trabalho dos primeiros em
relacdo aos cursos técnicos. Os cursos de formacdo inicial, predominantemente oferecidos as
pessoas com deficiéncia, usualmente ndo geravam a real oportunidade de inser¢do no mercado
de trabalho. E possivel afirmar que, por si, aquela ja seria uma boa maneira de se perceber a
descrencga na capacidade de desenvolvimento profissional das pessoas com deficiéncia pelos
gestores e instituicdes envolvidas na experiéncia em anélise.

Na analise do quadro 06 também é conveniente evidenciar a quem foi entregue a
formacéo profissional das pessoas com deficiéncia: predominantemente a organizagfes néo-
governamentais. Esta € uma tatica que andou na contramé&o do disposto no marco legal vigente
na década de 2000, que pregava a integracdo das pessoas com deficiéncia no sistema regular de
ensino, inclusive na educacgao profissional, por se constituir numa modalidade de ensino da
educacdo basica, conforme a Lei 9.394/96.

No que respeita ao paradigma de educacéo profissional,

O governo pretende com o PLANFOR, desenvolver uma nova
institucionalidade de educacdo profissional voltada para a necessidade de
mobilizacdo, articulacdo, integracdo e reorientacdo de toda capacidade
instalada no pais, [...] O argumento é o de superacdo da antiga
institucionalidade da educacdo profissional que estava voltada para a
formagdo do trabalhador exigido pelo “fordismo tropical”, que por sua vez,
ministrava uma formacao sélida para um bom e estavel emprego e “nao para
a mudanca, a flexibilidade, a polivaléncia cobrada pelo setor produtivo.”
(RODRIGUES; NOMA, 2003, p. 5. Supressao nossa).

Desse modo, a base conceitual de formacéo profissional do PLANFOR estava alinhada
com a perspectiva mais ampla de definicdo das politicas, planos e a¢Bes do governo de FHC, e
demonstrava uma estrita vinculacdo da formacao profissional aos ditames da economia e do

mercado de trabalho.
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As transformagfes no mundo da producdo, da organizacdo e gestdo do
trabalho colocam em relevo a centralidade de uma educacdo de qualidade para
a forca de trabalho, no sentido de garantir melhores condicfes de
empregabilidade e uma producdo com melhores niveis de qualidade e
competitividade. (MIRANDA, 2000, p. 8).

Naquele momento, preponderaram, no campo da educacao profissional, os conceitos de
Qualidade Total e Pedagogia das Competéncias, este ultimo derivado das obras de Philippe
Perrenoud*. Desse modo, “a proposta denomina da pedagogia das competéncias aparece com
0 objetivo de favorecer a fragmentacao, a flexibilizacdo, a polivaléncia, o aligeiramento, no
meio do enorme contingente de “novas” formas de precarizar a formagdo do trabalhador.”
(SANTOS, 2015, p. 107).

O documento do PLANFOR tecia uma critica explicita ao modelo de educacgdo
profissional desenvolvido, sobretudo, nas escolas técnicas publicas, ao se referir a “estruturacao
de uma rede de ensino técnico-vocacional, especialmente nas esferas estadual e federal,
supostamente educacao geral e profissional, mas na pratica, gradativamente reforcadoras dessa
separagio.” (MINISTERIO DO TRABALHO E EMPREGO, 1999, p. 10).

No documento do PLANFOR ficou demonstrado que as escolas técnicas ndo estavam
preparadas para desenvolver o modelo de formacao profissional pressuposto por ele, por forca

de mudancas na nogdo de emprego. No mesmo documento consta que:

Acostumaram-se a ministrar uma formag&o Unica, solida, para um bom e
estavel emprego; ndo para a mudanca, a flexibilidade e a polivaléncia cobradas
pelo setor produtivo. Sabem disciplinar para a assiduidade, pontualidade e
obediéncia; ndo para a iniciativa, o imprevisto, a decisdo e a responsabilidade
(MINISTERIO DO TRABALHO E EMPREGO, 1999, p. 26).

Portanto, entre 1999 e 2003 trés importantes documentos que dispunham sobre a pessoa
com deficiéncia foram lancados a sociedade, quais sejam: a Politica Nacional de Apoio as
Pessoas portadoras de deficiéncia (1999), o Plano Nacional de Educacdo (2001) e Documento
Orientador Educacdo Profissional: indicacbes para a acdo: a interface educagédo
profissional/educacdo especial (2003). Eram documentos recheados de proclamacdo de
garantias, direitos, cuidados e orientagfes para gestores e professores. Todos apontavam na
direcdo da superacgéo da desigualdade enfrentada por essa parcela da populacéo brasileira. Eram

documentos que traziam intengdes, mas dependiam de agdes concretas para materializar o que

14 para saber mais sobre Pedagogia das competéncias, consultar PERRENOUD, 2000.
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guardavam em seu bojo. A natureza dos documentos induzia as instituicdes governamentais e
ndo-governamentais a levarem a efeito suas recomendac@es, objetivos e metas.

Em 1999, a Lei n. 7.853/1989 foi regulamentada pelo Decreto n. 3.298, que também
estabeleceu o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia, 0o CONADE,
como Orgdo superior de deliberagdo coletiva com a atribuicdo principal de garantir a
implementacdo da Politica Nacional de Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Além
de acompanhar o planejamento e avaliar a execucao das politicas setoriais relativas a pessoa
com deficiéncia, o0 CONADE recebeu a atribuicdo de zelar pela efetivagdo do sistema
descentralizado e participativo de defesa dos direitos da pessoa com deficiéncia; de propor a
elaboracdo de estudos e pesquisas; de propor e incentivar a realizacdo de campanhas visando a
prevencdo de deficiéncias e a promoc¢éo dos direitos da pessoa com deficiéncia; de aprovar o
plano de acdo anual da CORDE.

A Lei 7.583/1989

[...] define a educacdo especial como modalidade de ensino que perpassa todos
0s niveis e modalidades de ensino, ao dispor sobre a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Percebe-se entdo, um
compromisso com a educagdo inclusiva pelo menos em termos legais,
acreditando-se que ela pode garantir a igualdade de condicdes e oportunidades
de desenvolvimento para todos. (MACHADO, 2013, p. 52).

O Plano Nacional de Educacao (PNE) foi lancado a sociedade brasileira através da Lei
Federal n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001, com vigéncia prevista até o ano de 2010. O PNE
destacava que “[...] o grande avanco que a década da educagdo deveria produzir seria a
construcdo de uma escola inclusiva que garantisse o atendimento a diversidade humana”

(BRASIL, 2001).

No Plano Nacional de Educacdo, a educacdo é entendida como “..um
instrumento de formacdo ampla, de luta pelos direitos da cidadania e da
emancipagdo social...” que deve contribuir para o aprimoramento do individuo
e da sociedade para a construcdo coletiva de um novo projeto de inclusdo e de
qualidade social para o Brasil. O plano apresenta a educa¢do como um
instrumento fundamental, que deveria contribuir para o desenvolvimento
econémico, social, cultural e politico do pais, além de garantir os direitos
bésicos da cidadania e da liberdade social. Nesta perspectiva, a educagéo é
concebida como um patrimonio social. (HERMIDA, 2012, p. 1444).

O PNE (Lei 10.172/2001) também exerceu importante papel indutor do crescimento da
atencdo a pessoa com deficiéncia, ao tempo que estabeleceu 28 objetivos e metas abrangentes
relativas a educacgéo especial, induzindo os sistemas de ensino a garantirem o atendimento as

necessidades educacionais especiais dos estudantes; ele apontou também um déficit no indice
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de matricula da pessoa com deficiéncia nas classes das escolas regulares, a auséncia de
professores com formacédo adequada e as barreiras relativas a acessibilidade nas escolas. Nele,
a educagao especial ¢ tida “como modalidade de educacao escolar”, a ser promovida em todos
os diferentes niveis de ensino e ressalta a importancia de que se garantam “[...] vagas no ensino
regular para os diversos graus e tipos de deficiéncia” (BRASIL, 2001).

Esse mesmo PNE, em seus objetivos e metas 17, asseverou sobre a formagéo profissional

das pessoas com deficiéncia, ao elencar como dever do Ministério da Educacéo,

Articular as acBes de educacdo especial e estabelecer mecanismos de
cooperagdo com a politica de educacdo para o trabalho, em parceria com
organizagbes governamentais e ndo governamentais, para 0
desenvolvimento de programas de qualificacdo profissional para alunos
especiais, promovendo sua colocacdo no mercado de trabalho. Definir
condicOes para a terminalidade para os educandos que ndo puderem atingir
niveis ulteriores de ensino. (BRASIL, 2001. Grifos nosso).

Dos objetivos e metas em epigrafe, é relevante destacar a intencdo de
desenclausuramento da modalidade de educacdo especial, orientando-a na perspectiva da
transversalidade com a modalidade de educacdo profissional. E pertinente destacar também a
sinalizacdo relativa as parcerias publico-privada no campo da educacdo especial. Sobre este

Gltimo destaque pesou a critica que

[...] este plano também apresentou contradigdes, na medida em que previu o
atendimento dos alunos com deficiéncia na rede regular, com apoio
pedagdgico, quando necessario, dando énfase as escolas especiais, propondo
ampliacdo nessa forma de atendimento [...] através de parceria do Estado com
organizacBes civis e ndo governamentais para prestacdo do servico de
atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncia.
(MACHADO, 2013, p. 53. Supressao nossa).

O esforco de colocar as instituicdes ndo governamentais no cenario da educacao especial
ndo implicou uma inovacdo do PNE, visto que, ha muito tempo, a educacdo da pessoa com
deficiéncia, em grande parte, ja vinha contando com os servicos da APAE e instituicoes
congéneres. Ndo obstante tratar-se da préatica de parceria, tal indicacdo poderia implicar a
desresponsabilizacao do poder publico em organizar e manter um sistema nacional de educacéo
inclusivo. Assim, ao retomar as parcerias com organiza¢cdes ndo governamentais para o
atendimento a pessoa com deficiéncia, poderia resultar enfraquecida a inclusdo da pessoa com
deficiéncia nas classes de ensino regular da escola publica. A Resolu¢édo n. 2, de 11 de fevereiro

de 2001, oriunda do Conselho Nacional de Educacdo, que articulada aos preceitos do PNE,
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também representou um passo importante na tessitura legal. Foi esta Resolucdo que instituiu as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, que, dentre outros aspectos,
estabeleceu a obrigatoriedade das matriculas de todos os alunos nos sistemas de ensino, cabendo
as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com deficiéncia, assegurando as
condicBes necessarias para uma educacgdo de qualidade para todos. Todavia, a mesma assegura
a possibilidade de substituicédo do ensino regular pelo atendimento especializado. Considera
que o atendimento escolar dos alunos com deficiéncia tem inicio na Educacédo Infantil, “[...]
assegurando-lhes os servicos de educacao especial sempre que se evidencie, mediante avaliacdo
e interacdo com a familia e a comunidade, a necessidade de atendimento educacional
especializado” (MINISTERIO DA EDUCACAO - MEC, 2001a).

De todo modo, o PNE assegurou um lugar especifico para a educacdo especial no
ambiente da politica publica brasileira. Mais do que isso, aquele documento demonstrou
intencdo de quebrar o isolamento dessa forma de organizacao da educacao, relacionando-a a
outras modalidades da educagdo bésica, a exemplo da educacdo profissional. Sobre esta ultima

modalidade de ensino, constava no PNE, o seguinte objetivo e meta,

Transformar, gradativamente, unidades da rede de educagéo técnica federal
em centros publicos de educacéo profissional e garantir, até o final da década,
gue pelo menos um desses centros em cada unidade federada possa servir
como centro de referéncia para toda a rede de educacdo profissional,
notadamente em matéria de formacdo de formadores e desenvolvimento
metodoldgico. (BRASIL, 2001).

Devido a influéncia da reestruturagdo produtiva no Brasil, emergiram o PLANFOR e 0
PROEP, com efeito direto sobre o paradigma de educacdo profissional e educacdo especial;
devido ao aperfeicoamento dos instrumentos de coleta dos dados estatisticos sobre a pessoa
com deficiéncia, que ajudou a revelar, com maior preciséo, o retrato desse grupo populacional;
devido & composicdo de um novo marco regulatorio da educagdo nacional, com abrangéncia
sobre a educacdo profissional e a educacéo especial; e, devido, sobretudo a crescente tomada
de consciéncia da populacédo brasileira sobre os seus direitos, com vistas a conquista de uma
vida de melhor qualidade, com destaque para a pessoa com deficiéncia, no alvorecer do século
XXI, intensificaram-se os esfor¢os de articulagcdo entre Educacdo, Formagédo Profissional e
Trabalho (emprego e renda).

Todavia, por conta da forte influéncia de organismos internacionais, quase sempre
servis a ldgica do capital, boa parte dessas iniciativas se revelaram ambiguas, contraditérias,

suspeitas, imprecisas e ilusorias. Assim, mudancas que atravessaram o tecido social brasileiro
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na primeira década deste século ndo se traduziram benéficas a populacéo, sobretudo aos mais
pobres e aos grupos mais vulneraveis. Por serem, em grande medida, leis, politicas e programas
forjados sob a batuta do capital internacional, mais interessado no lucro financeiro do que na
garantia de direitos sociais, 0s movimentos sociais precisaram fazer a curvatura da vara®®. As
lutas precisaram ser ainda mais intensas pelos movimentos sociais em defesa da pessoa com

deficiéncia, ao se vislumbrar que,

A Educacéo Inclusiva apresenta-se, na conjuntura hodierna, como uma vara
torta e curvada, deformada em razdo do peso de suas ambiguidades, exigindo,
portanto, a radicalidade das reflexdes filoséficas para endireita-la novamente.
Ocorre, entretanto, que, antes de endireita-la, serd preciso forca-la a descrever
uma trajetdria em sentido oposto, até encontrar o ponto de sua negatividade:
a Educacdo Especial, que tem sido tdo criticada e condenada nesta década. De
fato, ainda que soe paradoxal, haja vista que a dialética ndo teme as
contradigBes, mas desenvolve-se a partir delas, € com a curvatura em direcao
a Educacdo Especial que se pode esbocar a contento um reexame da Educacéao
Inclusiva e devolver-lhe o verdadeiro sentido, ou melhor, a diregdo correta.
(BEZERRA; ARAUJO, 2011, p. 281).

Segundo Cabral Filho e Ferreira (2011), a organizacdo social das pessoas com
deficiéncia visava a superacdo da condicdo de tutela a que foram historicamente subjugadas,
com vistas ao seu empoderamento. Para cada tipo de deficiéncia foram sendo criadas
instituicdes proprias, com finalidades e objetivos correlatos as especificidades e demandas dos
respectivos grupos. No alvorecer do século XXI, foram varias as representacfes envolvidas nos
debates e embates em favor da pessoa com deficiéncia, a exemplo da Federagéo Brasileira de
Entidades de Cegos (FEBEC); da Organizacao Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos
(ONEDEF); da Federacdo Nacional de Educacdo e Integracdo de Surdos (FENEIS); do
Movimento de Reintegracdo dos Hansenianos (MORHAN); do Conselho Brasileiro de
Entidades de Pessoas Deficientes (em substituicdo & Coalizdo Nacional, criada em 1980); da
Sociedade Brasileira dos Ostomizados (SOB), e da Associacao de Paralisia Cerebral do Brasil
(APCB).

Ao final da década de 1990, algumas acOes comecam a se destacar, voltadas
para o protagonismo daqueles com deficiéncia intelectual. A Rede APAE,
atenta as tendéncias internacionais dos direitos humanos daqueles com
deficiéncia intelectual e maltipla, preocupa-se em despertar, dentro do grupo
de alunos, liderangas que permitam ajudarem-se uns aos outros. O resultado é

15 Sobre a Teoria da Curvatura da Vara, ver mais em Saviani (2000), que propds trés teses para melhor se
compreender criticamente a educacdo brasileira. As teses consistiam, no “[...] carater revolucionario da pedagogia
da esséncia e do carater reacionario da pedagogia da existéncia [...],” no “[...] carater cientifico do método
tradicional e do carater pseudocientifico dos métodos novos [...]” e “[...] quando mais se falou em democracia no
interior da escola, menos democratica foi a escola; e [...] quando menos se falou em democracia, mais a escola
esteve articulada com a construgdo de uma ordem democratica” (SAVIANI, 2000, p. 36).
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significativo: algumas dessas pessoas assumiram o controle de suas vidas,
passaram a lutar contra a discriminacdo e a promover a autodefesa de seus
direitos. Em 2001, 2005, 2008 e 2012 foram realizados féruns nacionais de
autodefensores, nos quais se pautaram discussdes para que cada vez mais
pessoas com deficiéncia intelectual e mdltipla viabilizassem suas garantias
constitucionais, possibilitando sua participacdo em todos os segmentos da
sociedade. (CABRAL FILHO; FERREIRA, 2011, p. 109).

E um segmento do qual a pessoa com deficiéncia ndo poderia abrir mao é o do direito a
formagé&o profissional em instituicdo de ensino publica e em classes regulares. Da incurséo do
cendrio mais global é preciso agora lancar o olhar sobre a microrrealidade da ETFSE, seguindo
parte do propdsito apresentado nas linhas iniciais desta Secdo. Desse modo, a Escola Técnica
Federal de Sergipe deu os primeiros passos na trilha da inclusdo educacional da pessoa com
deficiéncia.

Entretanto, de acordo com o Relatério de Gestdo e Prestacdo de Contas de 2000,
da matricula total da ETFSE, constituida de 1.973 alunos (Um mil, novecentos e setenta e trés),

nenhum foi identificado como acometido por algum tipo de deficiéncia.

No ano de 1999, a Coordenag&o de Desenvolvimento da Educacéo Especial,
6rgdo da SEESP, comegou um processo de identificacdo na Rede Federal de
Educacdo de escolas que ja desenvolviam, de alguma forma, educacéo
profissional para pessoas com necessidades especiais. De acordo com o
levantamento estatistico inicial, constatou-se que havia 153 alunos
matriculados nas Escolas Agrotécnicas, 17 nas Técnicas e 97 nos Centros
Federais de Educacdo. (ANJOS, 2006, p. 38-39).

O reduzido contingente de estudantes com deficiéncia nas instituicdes federais de
educacao profissional pode demonstrar o perfil bio-psiquico-motor do trabalhador exigido pelo
mercado de trabalho -um homem sem qualquer comprometimento fisico ou intelectual. Tem-
se da imagem do trabalhador sem deficiéncia, portanto sem qualquer impedimento para a vida
laboral. “Essas escolas foram, ao longo do tempo, destacando-se no contexto educacional
brasileiro por oferecerem educacdo geral e especifica de boa qualidade, sendo consideradas
’ilhas de exceléncia’.” (ANJOS, 2006, p. 37. Grifo nosso). Depreende-se que as “ilhas de
exceléncia” foram espagos reservados as pessoas com todas as suas fungdes sensorio-motoras
também excelentes.

Além da Rede Federal de Educac&o Profissional ter apresentado um nimero muito baixo
de matricula de pessoas com deficiéncia, Anjos (2006, p. 39) ainda ressalta o desconhecimento
da forma de coleta dos dados referentes ao total de alunos matriculados na referida rede de

educacdo profissional. Ela alerta para a provavel imprecisdo dos dados que se referiam a
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matricula de pessoas com deficiéncia em processo de formacao profissional nas escolas técnicas
federais e CEFETS. No relatério de prestacdo de contas de 2000, publicado em 20 de fevereiro
de 2001, ndo foram encontrados registros de oferta de vagas reservadas em processo seletivo
para ingresso de estudante com deficiéncia na Escola Técnica Federal de Sergipe.
Acrescentamos que essa constatacdo advém da imprevisibilidade de garantia de acesso e
permanéncia de alunos com deficiéncia nos documentos estratégicos da ETFSE, a exemplo do
documento Politicas de Acdo: 1995/1999, que ndo previa no rol das politicas, nenhuma
referente a inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia, conforme passamos a lista-las:
Escola publica de qualidade; gestdo democréatica; valorizacdo de recursos humanos;
gerenciamento eficaz dos recursos materiais; dinamizacdo da relacdo escola-empresa-
comunidade; avaliacdo institucional e planejamento participativo. Portanto, a incursdo em
alguns dos mais importantes instrumentos de gestdo reafirmou o quao a ETFSE se manteve
indiferente a demanda de formacdo profissional da pessoa com deficiéncia. Creditamos que
essa pratica de negligenciamento garantiu a permanéncia de uma cultura escolar fortemente
excludente e orientada somente para a educagdo dos alunos sem deficiéncia. Portanto, [...] “as
questdes que envolvemos pessoas com deficiéncia no Brasil - por exemplo, mecanismos de
excluséo, politicas de assistencialismo, caridade, inferioridade, oportunismo, dentre outras -
foram construidas culturalmente.” (FIGUEIRA, 2008, p.17). Essa situacdo de negacdo de
oportunidades educacionais e de profissionalizacdo das pessoas com deficiéncia precisaria ser
enfrentada com maior firmeza pelo Estado brasileiro.

Concluimos essa Secao afirmando que no comeco desse século houve um grande avango
no campo na legislacdo sobre a educagdo e o trabalho relativa as pessoas com deficiéncia,
decorrentes do expressivo protagonismo delas préprias e de importantes movimentos da
sociedade civil e organismos (inter)nacionais. Predominantemente, a este marco regulatorio
foram incorporados os principios da educacdo especial na perspectiva inclusiva. A partir do
impulso desse vigoroso marco regulatério foram langados programas e agdes destinados a
formacgdo profissional da pessoa com deficiéncia, 0s quais nem sempre assumiram

integralmente os principios da inclusdo educacional.

3.1 PROGRAMA TEC NEP: UMA TENTATIVA DE FORMACAO PROFISSIONAL DA
PESSOA COM DEFICIENCIA

Elaborado conjuntamente entre a SEMTEC e a SEESP, 6rgdos do MEC, e apresentado

as escolas da Rede Federal de Educacéo Profissional, em junho de 2000, o Tec Nep incorporou
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0s principios da educacdo inclusiva emanados da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, da Conferéncia de Salamanca e das principais leis, resolucdes e pareceres nacionais
analisados na primeira parte desta Secdo. O texto de apresentacdo do Tec Nep recupera a
epistemologia da educacgéo inclusiva, ao versar sobre a nogdo de educagdo como um direito
inalienavel a todas as pessoas, indistintamente, que deve assentar-se nos principios da
diversidade, da cidadania plena, do respeito as diferencas, da equidade e a emancipagéo. Esse
programa objetivava incentivar a oferta de cursos profissionalizantes para pessoas com
deficiéncia, disponibilizando uma base conceitual, legal e instrumental para as escolas técnicas

federais e Cefets. De modo textual, no primeiro documento, datado de agosto de 2000, constam:

Objetivo Geral — Preparar a Rede de Educacdo Federal de Educagdo
Tecnoldgica para a expanséo das oportunidades de Educacdo Profissional de
Alunos com Necessidades Especiais.

Obijetivos Especificos:

- Disponibilizar a Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica os conceitos, a
legislacdo, as diretrizes, as politicas, as experiéncias e as metodologias para
efetivar a Educag&o Profissional de Alunos com Necessidades Especiais;

- Estimular o trabalho conjunto entre a Rede Federal de Educacao Tecnoldgica
e os atores sociais que desenvolvem acbes em prol da Educacdo Profissional
de Alunos com Necessidades Especiais;

- Propor a criagdo e o aperfeicoamento de mecanismos que possibilitem ao
Aluno de Educacgdo profissional que apresente Necessidades Educacionais
Especiais a sua inser¢do no mercado de trabalho; e

- Fomentar a criacdo de Centros de Referéncia em Educacdo Profissional para
Pessoas com Necessidades Especiais. (MINISTERIO DA EDUCACAO,
2000).

O esmiugamento desses objetivos ajuda a revelar que o Tec Nep pretendeu provocar
uma mudanca na cultura escolar das instituices de formacéo profissional da rede federal.
A tacita referéncia a conceitos, passando pela legislacdo, até chegar as praticas
metodoldgicas indica o proposito de abandono do marco existente na rede em favor dessa
nova arqueologia de saberes e modos de fazer educacional. Ademais, 0 documento sob
apreciacdo indicava, dentre outras metas, a criacdo do Napne em cada unidade de ensino da
rede. “O Nucleo tem como objetivo principal criar na institui¢do a cultura da educacéo para
a convivéncia, aceitacdo da diversidade e, principalmente, buscar a quebra de barreiras
arquitetonicas, educacionais e atitudinais.” (MINISTERIO DA EDUCACAO,2000).
Conforme Melo et al. (2013), a tentativa era a de criar uma cultura de convivéncia e de
profissionalizacdo das pessoas com deficiéncia no interior das instituicdes de formacao
profissional da rede federal. O convite a quebra de barreiras das mais diversas matizes,

contido nesse excerto, expds o signo excludente da cultura escolar predominante nas escolas
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técnicas e Cefets. Como j& demonstrado no final da primeira parte desta Se¢do, o projeto
educacional de indole neoliberal implantado nessas escolas, na década de 1990, ditado pelo

Banco Mundial, a servigo do engrandecimento dos mercados, privilegiou

[..] a -construcdo de competéncias polivalentes exclusivamente
relacionada a dimensdo profissional, definindo para o ensino médio o
desenvolvimento de competéncias gerais e para o ensino técnico de nivel
médio o desenvolvimento de competéncias especificas para o exercicio de
profissdes, restringindo a formacgdo profissional ao preparo técnico
instrumental. (GUIMARAES, 2014, p. 37).

Detendo-se ainda a apreciacdo dos objetivos do Tec Nep, ha que se salientar a
imprevisdo de recursos or¢camentarios para financiar as acGes de inclusdo da pessoa com
deficiéncia nas escolas da rede federal. A efetivacdo dos objetivos acima elencados demandaria
consideravel soma de recursos financeiros, entretanto, de modo explicito, esse aspecto segue
ausente ao longo de todo o documento. Em avaliagdes posteriores sobre o desempenho efetivo
desse Programa, muitas foram as criticas relativas a esse aspecto. Numa das pesquisas

realizadas consta que

[...] para melhorar o Programa TEC NEP, os participantes apontaram varias
propostas que foram categorizadas nos seguintes itens: desenvolver uma
politica norteadora para o Programa; capacitacdo e formacdo de recursos
humanos e recursos financeiros. (ANJOS, 2006, p. 82. Grifo nosso).

Essa mesma pesquisadora segue afirmando que

[...] desde a implementacdo do Programa TEC NEP, ndo existe nenhum
recurso especifico para este fim, exceto para passagens e didrias do grupo
gestor central viajar pelo Brasil para divulgar o programa. Além destes
recursos, as escolas que receberam apoio informaram ainda que cada nucleo
recebeu R$ 5.000,00 (cinco mil reais)® para compra de mdveis e
equipamentos. (ANJOS, 2006, p. 77. Grifo nosso).

Ainda a esse respeito,

Para a realizacdo de todas estas atividades, o NAPNE necessita do
provimento de condicdes e recursos para o trabalho. A disponibilizagéo de
recursos humanos, fisicos e materiais, depende e deve ser feita pela gestao
local das escolas da Rede. Com relagdo aos recursos financeiros, a SETEC
disponibiliza anualmente, para cada NAPNE, a quantia de R$5.000,00,
mediante a submissdo de projeto especificando a destina¢do. A dotagdo
orcamentéria local pode também ser incrementada pela submissdo de
projetos a editais publicados por agéncias de fomento, bem como pela
disposicdo da gestdo local. (ROSA, 2011, p. 86. Grifo nosso).
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Mesmo havendo coincidéncia dos valores, antes de tudo, ha que se destacar a flagrante
divergéncia quanto a periodicidade do repasse financeiro do MEC para apoiar as a¢des do Tec
Nep. Ocorridas as liberacdes anuais ou uma Unica liberacdo para implantacdo dos Napne’s,
como resta evidente nos excertos em tela, fala-se de parca dotagcdo orcamentaria. Ademais, 0s
dados das duas pesquisas apontam, de modo convergente, que houve somente a liberacdo de
recursos de capital, destinados a aquisi¢cdo de materiais e equipamentos permanentes.

A esse respeito, na ETFSE/CEFET-SE a situacdo nao foi diferente. Os relatos que
seguem reafirmam a insuficiéncia de recursos financeiros advindos do MEC para financiar as

acoes educacionais para as pessoas com deficiéncia.

Naquele momento ndo se mexeu na questdo financeira. Era a propria
instituicdo que teria que ter sustentabilidade para manter essa acdo ou essas
acdes com recurso da prépria manutencao da instituicdo ou com recurso de
convénio. Entdo, cada diretor é que se virou como pode. (DG1).

Que eu soubesse nunca houve um dinheiro especifico, que a gente soubesse,
enquanto Nucleo, que viesse especifico para comprar material para as pessoas
gue apresentavam algum tipo de deficiéncia na escola. Entdo, se houve
mudangas, na realidade, em termos de matriz orgamentaria eu desconheco.
(CN1).

N6s elaboramos um projeto que foi aprovado através do programa incluir, para
aquisicdo de impressora Braile e computadores adaptados, mas esse dinheiro
nunca chegou aqui. (CN2).

Entdo, assim, pra gente conseguir uma maquina de transcricdo de Braile era
muito dificil. A nivel de Brasil s6 duas empresas ofertavam, e quando a gente
ia pra fazer a negociagdo, quando chegou um dinheiro para comprar uma
méaquina, a época R$ 5.000,00, ndo se comprou; o dinheiro voltou para
Brasilia por questdo burocratica. Disseram que tinha que ter no minimo trés
levantamentos de pre¢o. No fim das contas isso foi arquivado quando a gente
foi questionar disseram que ndo dava mais tempo e o dinheiro que era
destinado a isso retornou. (MN1).

Essa prética de gestdo do Estado brasileiro em relacdo ao financiamento da educagéo
das pessoas com deficiéncia ja foi mencionada anteriormente neste trabalho. Disso, depreende-
se que a imagem precarizada de modo amplo sobre a pessoa com deficiéncia incide nas praticas
de gestdo publica, ao se decidir pelo barateamento financeiro dos programas e acfes
educacionais destinados a elas. Nesse contexto, a insistente ideia de pessoa com deficiéncia
como individuo de segunda classe, custoso para o poder publico e com baixo potencial para a
vida produtiva, contaminou as praticas de gestdo e revelaram-se ainda preservadas pelo MEC.
O recrudescimento da velha pratica do Estado brasileiro de se eximir da responsabilidade de

manutencdo da educacgéo especial pode ser constatado no indicativo de que as escolas da rede
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federal deveriam ir a busca de convénios e parcerias externas. A fala de todos os entrevistados
supra demonstram que o financiamento das acdes de formacdo profissional da pessoa com
deficiéncia restaria a cargo exclusivo da ETFSE/CEFET-SE. O DG, ordenador de despesa
local, mostra-se contundente ao demonstrar a postura refrataria do MEC de ndo destinar dotacéo
orcamentaria para este fim. No seu dizer, a direcdo geral deveria prover essas acbes com as
possiveis sobras, com os restos da matriz orcamentaria da escola. Sem as condi¢des adequadas
para promover as acGes do Tec Nep o que se viu foi a pratica de uma gestdo temerosa,
ameacadora e inclinada para o fracasso do Programa. Desse modo,

[...] os limites financeiros s&o prejudiciais ao ensino porque obrigam a gestdo
da escola a realizar escolhas e, com isso, a renunciar a realizacao de projetos,
determinando que muito do que se aspira na escola ndo possa ser realizado e
trazendo efeitos negativos para a cultura escolar e, em consequiéncia, para o
ensino. (OLIVEIRA, 2010, p. 5).

Os participantes CN1, CN2 e MN1 ndo somente ressaltaram a velha préatica de desleixo
financeiro com o custeio da educacgéo da pessoa com deficiéncia no contexto do Tec Nep, como
também apresentaram os entraves da burocracia interna da ETFSE/CEFET -SE que redundaram
na devolucdo do Gnico recurso recebido do MEC. E fato os problemas n&o tiveram origem
somente externa, pois a maquina de transcricdo de Braile, equipamento que daria apoio
pedagdgico as pessoas com deficiéncia visual, ndo foi comprada com o referido recurso, haja
vista a inoperancia de funcionarios da ETFSE/CEFET-SE. As préticas pedagogicas, na
perspectiva da inclusdo, serdo sempre melhores quando os professores e alunos com deficiéncia
dispuserem de tecnologias assistivas compativeis com as suas necessidades educacionais.

A cultura escolar ndo pode ser compreendida somente pela analise das normas, das
praticas escolares e dos saberes, mas também pelas condi¢cdes materiais da escola. De acordo
com Calheiros, Mendes e Lourenco (2018), a partir da segunda metade do século XX comecgou
a se organizar, no Brasil, um campo de pesquisa e producdo de materiais, equipamentos e
metodologias destinados ao publico da Educacdo Especial. Em 2006, o Comité de Ajudas
Teécnicas (CAT), vinculado a Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, por
meio da Portaria n® 142, de 16 de novembro de 2006, em cumprimento ao Artigo 66 do Decreto
5.296, de 02 de dezembro de 2004, estabeleceu que:

Tecnologia Assistiva (TA) é uma area do conhecimento, de
caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servi¢gos que objetivam promover
a funcionalidade, relacionada a atividade e participacdo de pessoas com
deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
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autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (CAT,
2007).

Desse modo,

[...] a relagdo entre TA e educacdo pode ser inferida pela maior
capacidade e predisposicdo para o aprendizado que os recursos de
acessibilidade da TA conferem ao estudante com deficiéncia, na
medida em que a TAlhe possibilita ou facilita interagir, relacionar-se e
atuar em seu meio com recursos mais poderosos, proporcionados pelas
adaptacOes de acessibilidade de que dispde. Por meio dos recursos de
TA esse estudante podera, entdo, dar passos maiores em direcdo a
eliminacdo das barreiras (motoras, visuais, auditivas e/ou de
comunicagéo) para esse aprendizado e a eliminagéo dos preconceitos,
como consequéncia do respeito conquistado com a convivéncia,
aumentando sua autoestima, porque passa a poder explicitar melhor seu
potencial e seus pensamentos. (GALVAO FILHO, 2013, p. 40).

A cultura material da escola constitui-se em objeto de estudo da cultura escolar,

portanto, para sua melhor compreensdo, é necessario

[...] desviar o olhar para dimensdes do universo educacional — edificios,
mobiliario, utensilios, materiais pedagdgicos, manuais didaticos etc. — quase
sempre tomados como um dado natural, evidentes por si mesmos, sem maior
relevancia, ainda que sejam suportes de praticas, instrumentos mediadores da
acdo educativa e elementos estruturais para o funcionamento dos
estabelecimentos de ensino. (SOUZA, 2007, p. 11).

A escassez das tecnologias assistivas pode aniquilar uma proposta de inclusdo
educacional. Essa escassez € ainda mais evidente na area de Ciéncias da Natureza, que engloba

as disciplinas da Fisica, Quimica, Biologia e Matemética. Assim,

[...] o trabalho colaborativo entre profissionais das diferentes areas de ensino
— Educacdo Especial e Fisica — pode ser uma alternativa interessante para
enfrentar a problematica dos processos educativos de alunos cegos e baixa
visdo em componentes curriculares de Ciéncias da Natureza. (VOOS;
FERREIRA, 2018, p. 23).

Diga-se que um ensino de qualidade em todos os niveis, etapas e modalidades depende
do aumento do fundo publico, do qual a educacéo das pessoas com deficiéncia ndo pode ser
deixada de fora, inclusive para aquisi¢do/elaboracdo de tecnologias assistivas adequadas as
necessidades educacionais dos alunos.

Os materiais que a gente conseguia... todos que conseguimos, mapas tateis,

tabelas Braile e outros materiais foram fruto de pedidos, solicitacbes que o
ndcleo fez e ndo que a escola comprasse. Pelo menos isso eu estou falando em
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relagdo & minha época, com excecdo de um programa, que é o Djauss, que é
um programa exatamente para trabalhar a parte grafica com os alunos que
faziam o curso de construcgdo civil. Na época, eu lembro que foi o Gnico que,
de certa forma, conseguimos comprar através da Instituigdo. (CN1).

Nesse momento nos ja tinhamos dois alunos que usavam o computador do
Napne, porgue a biblioteca ndo tinha computadores suficiente para os alunos.
Dai os alunos com necessidades especificas vinham para o Napne e estudavam
I4 e utilizavam o0s nossos computadores. Entdo, era um computador para o
servidor e o outro computador para 0s alunos utilizarem na elaboracdo dos
seus trabalhos. Nesse momento j& havia aluno cego, aluno surdo, com baixa
visdo [...] era uma sala pequena, mas mesmo assim os alunos iam estudar 14,
dai a gente solicitou uma sala maior, que era a sala vizinha, mas ndo nos foi
cedida. (CN2).

A fragilidade financeira do Tec Nep limitou o aporte de recursos paraa ETFSE/CEFET-
SE que, por sua vez, teve muita dificuldade em comprar material e equipamentos tanto para o
Napne, quanto para garantir a acessibilidade arquiteténica da/na escola. Ademais, a alta gestéo
da escola também ndo destinou recurso especifico para esta finalidade na matriz orcamentaria.
O participante CN1 ressalta que a aquisi¢céo de tecnologias assistivas (mapas e tabelas em alto
relevo) somente foi possivel pela via de doacdo externa, portanto ndo fora comprado pela
escola. Nessa mesma linha de raciocinio, o entrevistado CN2 demonstrou a absoluta falta de
equipamentos. Para ndo deixar os alunos desassistidos nas tarefas escolares os membros do
Napne se viam obrigados a dividir os dois computadores destinados as atividades internas do
nucleo com os alunos com deficiéncia.

A necessaria disputa pelos dois computadores destinados as atividades administrativas
do Napne demarca uma posicdo desprivilegiada dos alunos com deficiéncia. A escassez de
tecnologias assistivas para atendimento educacional especializado para esse grupo de alunos
associa-se a imagem negativa que imperava sobre a pessoa com deficiéncia no interior da
escola. “E tanto perceptivel as representagdes sobre os objetos quanto o significado simbolico
que eles instauram pela sua visibilidade.” (SOUZA, 2007, p.12). A presenca ou a auséncia de
tecnologias assistivas especificas, no contexto dos estudos da cultura escolar, pode ajudar no
entendimento da representacdo que uma dada instituicdo mantém sobre um determinado grupo

de sujeitos, sobretudo de pessoas com deficiéncias.

[...] o Nucleo é um setor deliberativo da instituicdo que responde pelas
acbes de implantacdo e implementacdo do Programa TECNEP, tendo
como fungdo no &mbito interno articular os diversos setores da instituicdo
nas diversas atividades relativas a inclusdo dessa clientela na instituigdo,
definindo prioridades e todo material didatico-pedagogico a ser utilizado.
No ambito externo o ndcleo tem a func¢do de desenvolver parcerias com
instituicdes e organizacdes que ministram educacdo profissional para
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pessoas com necessidades educacionais especiais, orgdos publicos e
outros. (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2000. Grifo nosso).

Consta no documento, conforme se V€, a referéncia de que o Napne seria um setor de

natureza deliberativa. Enquanto instancia de deliberagéo resta que ele seria autbnomo, livre para

agir sobre as ac@es institucionais voltadas para os alunos com deficiéncia. De acordo com essa

natureza, o Napne deveria ter ocupado um lugar de relevo na estrutura organizacional das

escolas técnicas e Cefets. Conforme os depoimentos que seguem, na ETFSE/CEFET-SE parece

ter havido controvérsia sobre essa questao.

O Napne, na época, era um setor meio que solto. Eu era coordenadora do
Napne, na época, a gente lutava para que o Napne fosse ligado a Direcéo
Geral, que ndo era reitoria na época, mas a gente nunca conseguiu e sempre
era ligado a um setor que ndo tinha muito poder para fazer alguma coisa.
(CN2).

O Napne ndo tinha autonomia. A pessoa que estava a frente do Napne estava
subordinada a sua coordenacgdo de origem. Quando o Napne foi instituido ndo
havia uma gratificacdo e a pessoa era somente responsavel. (CN2).

A gente estava ligado a parte pedagdgica, né, a Direcdo de Ensino e, quando
a gente precisava de alguma coisa, recorria. Nao tinha poder de nada, poder
decisério nenhum, muitas vezes a gente fazia certas solicitagdes e a gente ndo
era atendido, talvez porque ndo desse realmente importancia. (MN1).

Os colaboradores CN1, CN2 e MN1foram unanimes ao afirmar que o Napne nédo

possuia qualquer autonomia. Eles relataram que nao obstante tenham se esforcado para vincula-

lo a instancia méaxima da ETFSE/CEFET-SE, o Ndcleo sempre esteve inserido em setor

hierarquicamente inferior, igualmente sem nenhum poder decisdrio e quase invisivel aos olhos

da alta gestdo escolar.

Entdo, o dirigente estd tdo envolvido com essas mudangas, essas
transformacGes que ele ndo tinha um tempo especifico para um olhar
especifico para o pessoal do Napne. Eventualmente, nas reunides com o pré-
reitor, com o diretor de ensino, com o coordenador, n6s faziamos cobranca.
(DG2).

Claro que esse grupo teve uma oportunidade de sempre conversar com 0
diretor, dialogar, questionar, dar solucdes, sugerir. E ai, em reunides com a
direcdo, com o grupo, o diretor, com o grupo de trabalho, sempre discutia e
via qual o horizonte melhor, qual a ética melhor para se chegar a meta. (DG1).
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Osrelatosdo DG1 e do DG2 reafirmam que o Napne néo estava ligado hierarquicamente
a Direcdo Geral, 0 que exigia sua interlocucdo fosse mediada por instancias subordinadas a
Direcdo. Em ambas as falas, consta a mencéo a setores diretamente vinculados a Direcéo Geral
que funcionavam como filtro das demandas do Napne. A falta de tradicdo da area da educacéo
especial na perspectiva inclusiva articulada a orientacdo do documento Tec Nep sobre a
autonomia do Napne seriam fortes argumentos para a Direcdo Geral ter conferido outro status
a esse nucleo, visto que a ele coube a maior responsabilidade acerca das acbes de formacéo

profissional da pessoa com deficiéncia na ETFSE/CEFET-SE.

3.2 A (DES)INSTITUCIONALIZACAO DAS ACOES DE FORMACAO PROFISSIONAL
DA PESSOA COM DEFICIENCIA NA ETFSE/CEFET-SE

A ETFSE/CEFET-SE passou a realizar as a¢des de formacéo profissional da pessoa com
deficiéncia na vigéncia de dois importantes documentos de gestdo. O primeiro, denominado
Politicas de A¢do: 1995-1999, ja& mencionado neste capitulo, e o outro era o Plano Estratégico:
1997-2003%. Ambos apresentavam validade de cinco anos, todavia, se forem dispostos
cronologicamente, vé-se que os anos de 1997, 1998 e 1999 superpde-se. A ETFSE/CEFET-SE
planejou politicas e a¢Ges para anos coincidentes em duas ferramentas de gestdo distintas. De
todo modo, nem o primeiro documento, nem o segundo, que se pensava serem mais atualizados,
apresentaram alguma politica ou acdo acerca da formacgdo profissional da pessoa com
deficiéncia. Dito de outro modo, a inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia ainda nao
aparecia no horizonte de compromissos da ETFSE/CEFET-SE. H& que se observar que em
nenhuma dessas ferramentas de gestdo constava, explicitamente, mencdo a inclusdo
educacional da pessoa com deficiéncia.

As acdes de articulacdo da educacao especial com a educacéo profissional decorreram
do Termo de Compromisso ETFSE/MEC/Tec Nep, assinado em reunido de trabalho promovida
pelo MEC, nos dias 03 e 04 de abril de 2001, em Brasilia (ANEXO A), da qual participaram o
Diretor Geral da ETFSE, professor Antonio Belarmino da Paixdo e as servidoras Isa Regina
dos Santos Anjos e Rosemary Conceicédo Silva (ANEXOS B, C e D). Decorridos quatro meses
da assinatura do Termo de Compromisso, 0 Diretor Geral da ETFSE instituiu o Nucleo de

Atendimento a Pessoa com Necessidades Especiais (NAPNE), atraves da Portaria n° 233, de 06

16 Esses dois documentos consistem em ferramentas de gestdo, utilizadas no planejamento organizacional de
longo prazo, no qual se busca o conhecimento do ambiente no qual a organizac&o esta inserida, visando a maior
racionalidade das a¢Bes, a partir da visdo e missdo institucionais. Para saber mais, consultar Chiavenato (2003).
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de agosto de 2001 (ANEXO E), composto por Isa Regina Santos dos Anjos, colocada na
condicéo de Coordenadoral’ e ocupante do cargo de Técnica em Assuntos Educacionais, e pelos
servidores Eli da Paz, Professor do Curso de Eletrotécnica, Marcos Antonio Rodrigues Franga,
Professor de Educacéo Fisica, Rosangela dos Santos, Assistente em Administracdo e Rosemary
Conceicdo Silva, ocupante do cargo de Pedagoga, sendo esses trés Gltimos servidores lotados
na Uned/Lagarto. O Napne foi instalado numa pequena sala da Unidade Sede do CEFET-SE,
dotada de mesa de trabalho, armario e dois computadores. As principais tarefas cotidianas do
Nucleo eram realizadas pela Coordenadora, haja vista que trés entre os seus cinco membros
eram lotados na Uned/Lagarto. Na Portaria 233/2001, consta que o referido Nucleo deveria
vigorar pelo periodo de dois anos, a partir da data de sua publicacdo, o que ndo se confirmou,
Visto que 0 mesmo nunca encerrou suas atividades. A justificativa que constava na referida
Portaria para implantacdo do Napne era o atendimento ao disposto no Memorando n° 001/2001,
datado de 06 de julho de 2001, emanado do Grupo de Trabalho do Programa de Educacao,
Tecnologia e Profissionalizagdo para Pessoas com Necessidades Especiais — TEC NEP.
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2001c).

A menos de um més da criacdo do Napne, a ETFSE promoveu o | Forum de
Implementacédo do Programa Tec Nep em Sergipe, nos dias 29 a 31 de agosto de 2001, sob o
tema “PNE: uma questao de inclusdo” (ANEXO G). Da analise de sua programacao, constata-
se um grande esfor¢co em reunir instituicGes e profissionais e intelectuais variados, com alguma
experiéncia na area da educacdo da pessoa com deficiéncia. Parece que outra inten¢do ndo
menos secundaria era a de dialogar com empresas empregadoras ou potenciais empregadoras
de pessoas com deficiéncia. Acredita-se que pudesse haver ali, também, a busca por parcerias
para aquisicdo de recursos materiais e financeiros, em consonancia com 0 disposto no
documento Tec Nep/MEC. Na perspectiva enddgena, destaque-se que dois dos cinco membros
naturais do Napne ndo integraram a Comissdo Organizadora dessa atividade: Eli da Paz e
Marcos Antdnio Rodrigues Franca, porém ndo se sabe 0 motivo de suas auséncias.

A publicacdo do Edital n° 1, de 10 de janeiro de 2002/ETFSE, com vagas reservadas
para pessoas com deficiéncias ocorreu exatamente ap6s cinco meses da implantacdo do Napne.
O referido edital se constituiu na possibilidade concreta de iniciar a democratizacdo do acesso
a pessoa com deficiéncia aos Cursos Técnicos de Nivel Médio da ETFSE. Das 280 vagas

ofertadas no Exame de Sele¢do para ingresso no ensino médio da ETFSE no ano de 2002, 14

17 Devido o Napne ndo constar no organograma da escola ndo era possivel o pagamento de Fungio Gratificada
para o profissional responsavel pela coordenacdo de suas atividades.



92

vagas corresponderam, estritamente, ao percentual de cinco por cento, conforme determinava
o marco legal em tela, assim distribuidas:
Quadro 07— Item 3.2 do Edital 01/2002 da ETFSE

UNIDADE DE ENSINO Total de Vagas Ofertadas _| 1. o \/agas Preenchidas
Matutino Vespertino
Unidade Sede / Aracaju®® 5 3

4

TOTAL

Fonte: ETFSE, 2002.

Conforme se vé no Quadro 07, a ETFSE ofertou oito vagas para pessoas com
deficiéncias, das quais somente quatro foram preenchidas. Desse modo, a metade das vagas
reservadas as pessoas com deficiéncias permaneceu ociosa. A esse respeito, mais adiante sera
feita uma analise mais aprofundada dos indicadores decorrentes da reserva de vagas de todos
os editais.

Na busca por uma razdo mais objetiva sobre a reserva de vagas para pessoas com
deficiéncia nos editais, o participante DG1 disse “Nao lembro se foi por causa de uma lei, ndo
estou bem lembrado, uma legislacdo que dava respaldo a implantacdo dessas metas, dessas
agoes”.

A ETFSE torna publica a abertura das inscricbes para o EXAME DE
SELECAO DO ENSINO MEDIO para 0 ano letivo de 2002, destinado ao
preenchimento de 280 vagas (duzentas e oitenta vagas), conforme normas
estabelecidas neste Edital. [...]. Atendendo ao Decreto Federal N° 3.298/99,
serdo destinadas, do total geral, 14 vagas aos Portadores de Necessidades
Especiais [...]. (ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SERGIPE, 2002.
Supressao nossa).

A reserva de vagas no edital em tela e em todos os demais publicados nos anos 2003,
2004, 2005, 2006 e 2007, pela ETFSE/CEFET-SE, foram justificadas como sendo em
cumprimento ao disposto no Artigo 37, 8 1° do Decreto n° 3.298/99, determina que

Art. 37[...]

8 1° O candidato portador de deficiéncia, em razdo da necesséria igualdade de
condigdes, concorrerd a todas as vagas, sendo reservado no minimo o
percentual de cinco por cento em face da classificacdo obtida. (BRASIL,
1999. Grifo nosso).

A conjuncéo do depoimento do DG e da subordinacéo da reserva de vagas ao disposto
no Decreto supramencionado indica que a iniciativa da ETFSE de implantar agdes de formagao

profissional para pessoas com deficiéncias nao é propriamente sua. O insistente atrelamento das

18 A ETFSE e o CEFET-SE eram compostos da Unidade Sede, localizada na cidade de Aracaju e Unidade de
Ensino Descentralizada (UNED), localizada na cidade de Lagarto.


http://www.jusbrasil.com/legislacao/109697/decreto-3298-99
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vagas reservadas as pessoas com deficiéncias nos editais parece pretender eximir alguém de

algo.

A iniciativa inicial ndo partiu da escola. A iniciativa partiu de um 6rgéo maior,
gue na época era a Setec, na pessoa de Franclin Nascimento, que foi a pessoa
gue pensou em criar um projeto que tivesse essas acOes de formacdo
profissional. Entdo, Escola Técnica, na época, apenas vamos dizer que
abarcou essa ideia, por motivos ndo sei quais, porque na época nds ndo
tinhamos alunos com deficiéncia. Enfim, na época geralmente a proposta era
oferecida por Brasilia a escola geralmente abracava a causa. Entdo, a iniciativa
ndo partiu da escola, na realidade. A iniciativa partiu de uma instancia maior.
(CNY).

Até onde eu me recordo, nas reunibes ficou claro que parecia ser uma
imposicdo. Parecia haver uma [...] necessidade vinda de esferas superiores pra
que isso fosse implantado, na época. A sensacao que nds tinhamos é de que
era algo repentino. Inclusive com uma preméncia de tempo, uma urgéncia, né.
N&o que fosse registrado esse tempo, que a coisa deveria acontecer num
determinado prazo, mas sentiamos isso. Tanto é que me recordo que as
reunides se davam com uma certa frequéncia, né. A sensagdo que eu tinha era
gue a coisa precisava ser implantada. (MN2).

Ainda sobre a busca da motivacdo da ETFSE para implantagéo das a¢des de formacao
profissional da pessoa com deficiéncia, as falas de CNI e MN2 séo convergentes ao afirmarem
que ndo se tratou de uma decisao gestada no interior da propria escola. Para eles, a principal
motivacdo veio do além muro da escola, veio do MEC, e que a implantacdo deveria ocorrer
em compasso de urgéncia. Somente a falta de tradi¢cdo em atuar com pessoas com deficiéncia
ja seria um enorme desafio a ser vencido e, isso pode se complicar ainda mais quando a¢Ges
dessa natureza ndo resultam de uma decisao gestada e amadurecida pela propria comunidade
escolar.

A complexidade que envolve a profissionalizacdo da pessoa com deficiéncia exige
mais do que o mero cumprimento de determinagdes externas. Esse processo serd tanto mais
exitoso quanto mais for resultante de um projeto esbocado na/pela prépria escola. Outro
aspecto muito grave foi a propria frouxiddo do Tec Nep/MEC, dada a sua quase inteira falta
de recursos para apoiar as escolas da rede federal, como ja mencionado. De acordo com Rosa
(2011), a falta de institucionalizacdo da Acéo Tec Nep na rede federal de educagéo profissional
parece ter-se constituido como regra geral. Enfim, findou demonstrado que a proposta de
implantar as acdes de formacao profissional para alunos com deficiéncia na ETFSE/CEFET -
SE foi fruto da adeséo a um programa do MEC e ndo de uma iniciativa institucional, interna.
Os depoimentos ora analisados ddo a entender que essa escola comegou a pensar/fazer
tentativas agdes relativas as pessoas com deficiéncia de modo deliberado com a chegada do
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Tec Nep. Debates e praticas dessa natureza ainda ndo eram comuns no interior da escola.

Assim, depreende-se gque a limitacdo ao percentual de vagas destinadas a pessoa com
deficiéncia ao prescrito em lei federal demonstra o alinhamento institucional mais a uma
motivacdo formal e externa, do que a uma motivacao propria, a uma proposta genuinamente
local de inclusdo educacional, dada a precariedade com a qual é referida em documentos
importantes da ETFSE.

Isto pode ser explicado, em parte, pelo fato de que o Estatuto das Escolas Técnicas
Federais, principal marco regulatério das instituicdes federais de educacdo profissional,
aprovado pelo Decreto n° 2.855, de 2 de dezembro de 1998, ndo contemplar nenhum objetivo

referente a formacdo profissional da pessoa com deficiéncia, conforme se vé na integra do

Artigo 3° - As Escolas Técnicas Federais, observadas as caracteristicas
definidas no artigo anterior, tém por objetivos:

I - ministrar cursos de qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizagéo e
outros de nivel basico da educagao profissional;

Il - ministrar ensino técnico, destinado a proporcionar habilitagdo
profissional, para os diferentes setores da economia;

Il - ministrar ensino médio;

IV - ministrar ensino superior, visando a formacdo de profissionais e
especialistas na area tecnologica;

V - oferecer educacdo continuada, por diferentes mecanismos, visando a
atualizacdo, ao aperfeicoamento e & especializacdo de profissionais na area
tecnoldgica;

VI - ministrar cursos de formacao de professores e especialistas, bem como
programas especiais de formacdo pedagogica para as disciplinas de educagédo
cientifica e tecnoldgica;

VII - realizar pesquisa aplicada, estimulando o desenvolvimento de solugdes
tecnoldgicas, de forma criativa, e estendendo seus beneficios a comunidade.

Art. 4° As Escolas Técnicas Federais sdo dotadas de autonomia
administrativa, financeira, patrimonial, didatica e disciplinar compativeis com
a sua personalidade juridica e de acordo com seus atos constitutivos.

Art. 5° O ensino ministrado nas Escolas Técnicas Federais, além dos objetivos
propostos, observara os ideais e fins da educacdo previstos na Constitui¢do
Federal e na legislacdo que fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e
suas regulamentac6es. (BRASIL, 1998).

Assim como o Estatuto da ETFSE néo apresentava indicativo direcionado a uma cultura
escolar inclusiva, seu Plano Estratégico 1997-2003 também se revelou vacilante a esse respeito.
Expressoes tais como, “educagdo especial”, “atencdo a pessoa com deficiéncia”, as quais
apontariam na direcdo de uma proposta escolar inclusiva, ndo apareciam na estrutura textual do
citado documento. Ao contrario, no plano estratégico, era muito mais evidenciada a estrita
vinculagdo com os objetivos emanados do Estatuto acima citado, e com a finalidade do PROEP,
ja discutida anteriormente. Como se pode confirmar, os objetivos contidos no Plano Estratégico

1997-2003 eram (ANEXO F): implantar processo de gestdo compartilhada; realizar pesquisa
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tecnoldgica em parceria com as empresas; criar uma incubadora tecnologica; modernizar 0s
laboratorios; redimensionar a oferta de cursos; modernizar a biblioteca; incrementar politica de
capacitacdo e aperfeicoamento de pessoal; criar um programa de marketing; e implantar um
Programa de Desenvolvimento Institucional. (Plano Estratégico, 1997). De maneira explicita
nenhum dos objetivos daquele documento fazia remissdo a articulacdo entre a educacdo
profissional e a educacdo especial, tampouco a formacdo profissional da pessoa com
deficiéncia. No Regulamento da Organizacdo Didéatica- 2000 ndo foi encontrado nenhum item
que orientasse ou incentivasse praticas escolares inclusivas. A nao previsdo de acdes relativas
a formacdo profissional da pessoa com deficiéncia também pode ser confirmada ao se
revisitarem os Projetos Prioritarios que constavam nessa importante ferramenta de gestdo da
ETFSE. Constavam como projetos prioritarios a melhoria da qualidade do ensino; capacitacdo
de recursos; implantacdo de cursos de tecndlogo; modernizacdo da gestdo institucional;
comunicacdo e marketing institucional; capacitacdo e aperfeicoamento de recursos humanos;
pesquisa de mercado; desenvolvimento gerencial, criagdo da incubadora tecnoldgica;
modernizacao de laboratérios e biblioteca; incentivo a produtividade; criacdo de novos cursos
e do Departamento de Rela¢6es Empresariais e a integracdo Escola/Comunidade. Portanto, pelo
menos de modo aparente, nenhum desses projetos fazia remisséo a inclusdo educacional da
pessoa com deficiéncia nessa escola. Vé-se a supremacia de uma l6gica de educacao organizada
e destinada aos anseios do mercado de trabalho, pautada pela seletividade.

A excecéo do Edital n° 1, de 10 de janeiro de 2002, a publicacio dos demais editais de
selecdo para ingresso nos cursos com reserva de vagas para a pessoa com deficiéncia ocorreu
apos o processo de transformacao da Escola Técnica Federal de Sergipe em Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgico de Sergipe.

As criticas ao modelo de educacdo profissional desenvolvido pelas escolas técnicas,
associado ao movimento no Estado brasileiro, promoveram a mudanca de institucionalidade
das escolas técnicas federais, que passaram a ser centros federais de educacdo, conforme ja
sinalizado em paragrafo anterior, quando da remissdo ao Plano Nacional de Educagéo.

O processo de Cefetizacdo das escolas técnicas consistiu-se numa das acdes do
Programa Reforma e Expansdo da Educacéo Profissional (PROEP), capitaneado pelo Ministro
da Educacdo, Paulo Renato Souza. Na Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica
(SEMTEC), 6rgdo responsavel pela gestdo da Educacao Profissional, exerceram papel de relevo
no processo o professor Ruy Leite Berger Filho - Secretéario de Educacdo Média e Tecnoldgica
-, Raul David do Valle Junior - Diretor Executivo do PROEP - e Cleunice Matos Rehem -

Coordenadora Geral da Educacéo Profissional.
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De acordo com determinacdo ministerial, o processo de transformacdo de Escola
Técnica Federal em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica estava condicionado a aprovacao
de um Projeto Institucional de Cefetizacdo. O projeto de Cefetizacdo da ETFSE foi elaborado
por Comissdo instituida pela Portaria ETFSE n° 248, de 05 de julho de 1999, complementada
pela Portaria ETFSE n° 370, de 10 de setembro de 1999, composta por Clemisson da Silva
Araujo, como Coordenador, Marta Suzana de Oliveira Costa, Herivelto José Coelho, José
Adelmo Menezes de Oliveira, Marcos Roberto Oliveira Prado, Marize Dias Freitas, Dayse
Vespasiano de Assis e Adeilson Pessoa de Melo. O projeto fruto do trabalho dessa equipe foi
enviado ao Ministério da Educacdo, conforme Oficio n® 386/2000/DG/ETFSE, datado de 24 de
novembro de 2000.

A Escola Técnica Federal de Sergipe (ETFSE) foi transformada em Centro Federal de
Educacdo Tecnologica de Sergipe (CEFET-SE), através do Decreto de 13 de novembro de
2002, publicado na Sec¢do 1, pagina 18, do Diario Oficial da Unido, do dia 14 de novembro de

2002. Essa nova institucionalidade significou

[...] mais uma importante transformacdo académico-juridica de Escola
Técnica Federal de Sergipe para Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
de Sergipe (CEFET-SE). Este processo de mudanga foi iniciado em 1997,
[...] A consolidagdo da implantacéo do CEFET-SE se deu através do Decreto
de 13 de novembro de 2002. A partir de entdo, implantaram-se 0s cursos de
Educagdo Tecnolo6gica de Nivel Superior. (SANTOS NETO, 2009, p. 37).

O Artigo 2° do Decreto de 13 de novembro de 2002 que implantou o CEFET-SE
dispunha que
Art. 2° - o estatuto da referida Escola, aprovado de conformidade com o

disposto no Decreto n. 2.855, de 2 de dezembro de 1998, fica mantido para o
Centro Federal de Educacdo Tecnologica de Sergipe [...]”. (BRASIL, 2002).

Portanto, o CEFET-SE, ao herdar o Estatuto da extinta ETFSE, manteve-se, segundo a
fiel leitura do texto de lei, a auséncia de determinacdo/orientacdo legal sobre a inclusédo

educacional. Entretanto, no Artigo 3° consta in verbis:

Art. 3° 0 Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Sergipe tem o prazo de

até dois anos para a sua adequagdo aos termos do projeto institucional

aprovado pelo Ministério da Educacdo. (BRASIL, 2002. Grifo nosso).
Desse modo, 0 artigo 3°, transcrito acima, poderia ter sido o suporte legal parao CEFET-

SE autodeterminar-se uma instituicdo escolar de orientacdo inclusiva, dai porque é essa a
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analise que serd realizada a partir de agora, comparando-se algumas acfes de inclusdo
educacional e sua possivel relagdo com documentos do recém-criado CEFET-SE.

Sob 0 manto dessa nova institucionalidade, foram publicados editais de selecdo para
ingresso Nos cursos técnicos com reserva de vagas para a pessoa com deficiéncia em 2003,
2004, 2005, 2006 e 2007, conforme segue:

Quadro 08 - Demonstrativo Editais/Vagas — CEFET-SE/ Sede

% DE VAGAS % DE VAGAS
] VAGAS | VAGAS | piaiiictn | poRPESSOA
DESCRICAO TOTAL OFERTADAS OCUPADAS COM COM
DOS DE PARA PORPESSOA | hericiENCIA | DEFICIENCIA
EDITAIS VAGAS PESSOA COM COM ~ ~
DEFICIENCIA | DEFICIENCIA | EMRELAGAO | EM RELAGAO
AO TOTAL DE AS VAGAS
VAGAS OFERTADAS
Edital n. 3, de
16 de maio de 374 15 05 4,0% 26,66%
2003
Edital n. 7, de
12 de dezembro 280 13 04 4,6% 30,76%
de 2003
Edital n°® 1 de
14 de junho de 367 18 16 4,9% 88,88%
2004
Edital n. 2,de 7
de abril de 378 15 23 3,9% 153%
2005
Edital n. 9, de
11 de agosto de 120 05 03 4,1% 60%
2006
Edital n. 13, de
4 de janeiro de 429 22 21 5,1% 95%
2006
Edital n. 5, de
23 de maio de 415 17 10 4,0% 59%
2007

Fonte: Sistema Académico do IFS/2016.
Reunidos, os editais de 2003 a 2007 ofertaram 95 vagas reservadas para pessoas com

deficiéncias nos cursos técnicos do CEFET-SE, tendo ingressado o total de 82 alunos com
deficiéncia. Isto revela que no conjunto das vagas ofertadas, 13 ndo foram ocupadas. Todavia,
em 2005, o total de pessoas com deficiéncia que ingressou foi de 153%. Este indicador mostra
que, naquele ano, a demanda se revelou maior que a oferta de vagas para pessoas com
deficiéncias. Vé-se que o percentual de pessoas com deficiéncias ingressantes saltou de 26,66%
em 2003, para 59% em 2007. Da associacdo entre esses indicadores e a fala do gestor, que
segue, é possivel depreender o esforco da gestdo institucional em fortalecer o acesso das pessoas

com deficiéncia a escola.
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Eu falei: antes de eu sair, antes de terminar minha gestdo, eu quero ver esta
escola, eu quero ver este CEFET com 50% de pessoas com deficiéncia fisica.
E ai teve algumas pessoas que ficaram abismadas. “Professor, 50%, pelo amor
de Deus!”. Claro que eu falei brincando mas 0 sentido foi o de mostrar que a
gente deveria, a partir daquele momento, trabalhar mais e mais e sempre para
as pessoas com deficiéncia. Enquanto eu estive la, 0 meu pensamento como
gestor era aumentar a cada ano que se passava. (DG1).

Outro aspecto que exige destaque, é o fato de somente no Edital n. 13, de 4 de janeiro
de 2006 ter sido cumprido rigorosamente o percentual de 5%, conforme previsto no Artigo 37
do Decreto n. 3.298, de 20 de dezembro de 1999. A excecdo desse edital, nos demais, o
percentual ofertado girou entre 3,9 (2005) e 4,9% (2004). Nao se conseguiu coletar nenhum
dado que pudesse justificar o ndo cumprimento do percentual de 5% de vagas reservadas,
conforme declaragdo contida nos editais. Entretanto, cogita-se que se refere a um
arredondamento entre o quantitativo das vagas destinadas a ampla concorréncia e as vagas
reservadas as pessoas com deficiéncia.

Nas stimulas dos editais publicados entre os anos de 2002 a 2007, extraidas do Diario
Oficial da Uni&o néo constava nenhuma mencéo a qualquer forma de atendimento especializado
aos candidatos com deficiéncias nem com relacdo ao processo de inscricdo nem quanto a
realizacdo da prova, a exemplo da ampliacdo do formulario de inscrigcdo e do caderno de prova,
da disponibilizacdo de um profissional para ler a prova e de intérprete de Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS). A omisséo dessas informacdes no edital pode ter exercido alguma influéncia
acerca da procura dos candidatos com deficiéncias ao referido certame, tendo levado os
potenciais candidatos a nem comparecerem para realizacdo da prova, pela incerteza do
recebimento de apoio institucional. O ideal seria que no edital constassem informacdes claras
sobre do tipo de apoio a ser disponibilizados para os candidatos com deficiéncia ao longo de
todo o processo, inclusive no ato de realizacdo da prova. Entretanto, os participantes Al e A2
destacaram ndo somente o apoio disponibilizado pela ETFSE/CEFET-SE aos candidatos com
deficiéncias, no ato de realizacdo da prova de sele¢do, como também disponibilizaram indicios
para a sua caracterizacdo. Depreende-se que a transcri¢do do cartdo-resposta feita pelo fiscal de
prova deve-se ao fato de Al possuir deficiéncia nos membros superiores, e a realizagcdo da

leitura da prova pelo outro fiscal foi devido a A2 ser cego ou possuir baixa viséo.

Considera-se baixa visdo quando o valor da acuidade visual corrigida no
melhor olho é menor que 20/60 e igual ou maior que 20/400, ou 0 seu campo
de visdo é menor que 20 graus com a melhor corre¢do Optica. A baixa visdo
subdivide se em 3 categorias: perda visual moderada, em que o individuo
apresenta acuidade visual<20/60e>20/200; perda visual
grave<20/200e>20/400 e profunda< 20/400 e > 20/1200 (FERRONI;
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GASPARETTO, 2012, p. 302).

A baixa visdo manifesta-se de forma peculiar em cada um dos individuos afetados
porque sdo muitos os aspectos que interferem no modo de ver e na maneira como os objetos e
estimulos do ambiente sdo percebidos ou reconhecidos. Alguns alunos fazem uso de recursos
Opticos mediante prescricdo oftalmoldgica, enquanto outros necessitam basicamente de
recursos ndo opticos.

De acordo com Carvalho et al. (2005), a baixa visdo pode ser congénita e ter como
causas a retinocoroidite macular por toxoplasmose, a catarata congénita, a amaurose congénita
de Leber, o glaucoma congénito, entre outras. A baixa visdo adquirida tem como causas 0
descolamento de retina, o glaucoma, a catarata, a degeneracdo senil de macula, o diabetes e 0s
traumas oculares.

Ao se trabalhar com alunos com baixa visdo, deve-se estimula-los a utilizarem, de forma
plena, todo potencial de visdo e dos sentidos remanescentes, além de ajuda-los a superar
eventuais dificuldades e conflitos emocionais. Esses alunos devem aprender a perceber
visualmente as coisas, as pessoas e 0s estimulos do ambiente. Para isto, 0os educadores tém por
obrigacao despertar o interesse dos alunos e estimular o comportamento exploratorio mediante
atividades orientadas, apoiadas nas tecnologias assistivas, e adequadamente organizadas
comegando por critérios que contemplem as necessidades individuais e especificas de cada

aluno. Desse jeito,

[...] é importante lembrar que pessoas com cegueira e baixa visdo ndo sdo
iguais por terem a mesma deficiéncia, bem como, ndo se adaptam e aceitam
recursos de Tecnologia Assistiva de forma isondmica. Portanto, faz-se
primordial que o professor da sala de aula converse com o estudante a fim de
coletar o maior nimero de informacdes acerca das experiéncias sensoriais ja
adquiridas, e conhecer os limites e as potencialidades dos recursos, tendo
condicBes de apontar os caminhos a serem tracados. (VOOS; FERREIRA,
2018, p. 28).

Ademais, é importante realcar que ndo fosse o ledor da prova, AL nem ao menos teria

como acessa-la.

[...] s6 no cartdo de resposta, s6 na hora de passar para o cartdo, pelo fiscal.
Ele pegou e copiou todinho. (Al).

Quem tinha dificuldade ai o Napne auxiliava na hora para uma pessoa ler as
provas. Teve pra me auxiliar na parte da escrita e da leitura da prova. Os
fiscais iam me perguntando as questbes para eu marcar, pra eu dizer as
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questBes para eles marcarem. Se ndo tivesse esse apoio eu ndo tinha como
fazer a prova porgue ndo tinha nem como ler nem escrever. (A2).

N&do foi possivel o acesso a dados quantitativos sobre o total de candidatos com
deficiéncia inscritos nos processos seletivos. Todavia, de acordo com a professora Adriana
Cavalcante Aguiar Carvalho, coordenadora de varios processos seletivos no periodo abarcado
por esta pesquisa, 0 numero de candidatos com deficiéncias inscritos nos processos seletivos
variava de curso para curso. Em alguns cursos, 0 nimero de vagas reservadas nos editais era
bem inferior ao de candidatos com deficiéncia inscritos, ocasionando consideravel concorréncia
entre candidato/vaga. As maiores concorréncias entre candidatos com deficiéncias em relagdo
as vagas reservadas nos editais, geralmente, ocorriam nos cursos técnicos da area de Informética
e de Seguranca no Trabalho. Ainda de acordo com a mesma informante, havia cursos que a
quantidade de candidatos com deficiéncias inscritos ficava abaixo da quantidade de vagas
reservadas as pessoas com deficiéncia, ndo ocorrendo, portanto, a nenhuma concorréncia.

No computo geral, os editais de 2002 a 2007 destinaram 113 vagas para pessoas com
deficiéncia, das quais 86 foram preenchidas, equivalendo a 76% de aprovacdo nos processos
seletivos. O requisito para inscricdo nos cursos técnicos previsto nos editais era que o candidato
possuisse o ensino fundamental completo. Nesse periodo, ingressaram 45 estudantes com
deficiéncia fisica, 12 com deficiéncia auditiva, 3com deficiéncias multiplas, 9 com deficiéncia
intelectual, 10 com deficiéncia visual e 2 com transtornos psicomotores, de acordo com 0
registro do Sistema Académico do Instituto Federal de Sergipe - fonte de todos esses dados -,
todavia, ndo ha registrado o tipo de deficiéncia de cinco estudantes que ingressaram através da
reserva de vagas para pessoas com deficiéncia. Esclarece-se que foi utilizada como fonte, nesse
caso, a ficha de matricula dos alunos com deficiéncia e ndo o formulario de inscricdo no
processo seletivo. Dos 86 estudantes com deficiéncia ingressantes, 31 concluiram o curso, dos
quais 22 do sexo masculino e nove do sexo feminino; 41 estudantes com deficiéncia evadiram,
sendo 32 homens e nove mulheres; os outros 14 alunos trancaram a matricula ou solicitaram a
transferéncia para outras escolas. O indice de 36% de alunos com deficiéncia que concluiu 0s
cursos demonstra que algumas praticas de professores e de membros do Napne preponderam
sobre a fragil institucionalizacdo das acGes do Tec Nep na ETFSE/CEFET-SE. De igual modo,
a essa mesma fragilidade deve ser remetido o indice de 47% de evasdo de alunos com
deficiéncia. A permanéncia dos estudantes ou a sua saida precoce da escola esta atrelada a uma
série de fatores, desde pessoais, passando pelos relativos a cultura da prépria escola, até os

fatores mais macros. E conveniente ressaltar que “[...] nenhum fator Uinico ¢é capaz de explicar
9



101

por si s6 e de modo completo, esse processo. [...] as pesquisas académicas relatam uma
variedade de fatores associados a decisdo de evadir-se da escola.” (DORE; SALES, 2017, p.
116). E conveniente registrar que, mesmo a evasio tendo ultrapassado o total de alunos que
concluiram o curso, essa foi a primeira acdo em escala ampliada da ETFSE/CEFET-SE em
favor da formagéo profissional da pessoa com deficiéncia. Do contingente de alunos com
deficiéncia, mais de 80% cursaram o ensino fundamental em escolas publicas e a quase
totalidade residia em bairros populares de Aracaju e da regido metropolitana. Dentre os alunos
com deficiéncia oriundos de escolas particulares, parte significativa estudou na “Escola
Caminho do Saber”.

Assevera-se que, em consideravel medida, o elevado percentual de evasdo dos alunos
com deficiéncia pode ser explicado também pela baixa participacdo dos professores e demais
trabalhadores da ETFSE/CEFET-SE em atividades de formacdo continuada relativas aos

conceitos e procedimentos pedagdgicos da Educacao Especial na perspectiva inclusiva.

A gente ficou sem saber o que fazer. Nenhuma pessoa na escola tinha alguma
formac&o nesse sentido, e ai a gente conversou com o aluno, chamou a mée
do aluno e, a partir dai, a gente comecou a fazer um trabalho. A partir dai a
escola contratou intérpretes estagiarios, que eram alunos de faculdades
particulares e da UFS, do curso de Pedagogia, e a gente contratou pessoas que
jatinham conhecimento. A partir dai a escola percebeu a necessidade de haver
uma capacitacdo. (MN5).

Outro eixo foi a formacdo de professores. Entdo, a gente teve momentos em
gue a gente ia para a sala da coordenacdo, quando tinha reunido do curso,
exatamente para falar sobre essa realidade do que seria a pessoa com
deficiéncia. (MN1).

Quando eu cheguei aqui eu tirava notas muito baixas ai 0s professores ndo
eram preparados ai ndo sabiam lidar comigo e ai eles colocavam coisas que
ndo tinham nada a ver comigo. Assim, tinha a ver com o assunto mas eu tinha
muita dificuldade porque era passado no quadro ai eu tinha que gravar né,
gravar as aulas. (Al).

Inclusive deficiéncia auditiva, ndo escutava, me lembro bem, outro aluno com
deficiéncia oral de se expressar, de falar, que na época chamava de mouco,
que dava dificuldade de falar e outros com deficiéncias ou doengas [...]
psiquicas ou seja agitados, rebeldes, ndo sei se é bem a deficiéncia fisica mas
era dentro do contexto fora do normal. (P1).

O despreparo e a escassez de atividades de formacao dos professores e funcionarios para
a lida pedagogica com alunos com deficiéncia atravessam o depoimento de todos os
participantes acima. E importante notar que a situacdo de despreparo e o insuficiente

enfrentamento institucional era notado e sentido pelos membros do Napne, pelos professores e
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alunos. Sabe-se que “[...] para que a inclusao ocorra de modo adequado deve-se [...] dar tempo
ao professor para que ele estude e planeje detalhadamente sua pratica de ensino.” (SOUZA,
2015, p. 171. Supressao nossa). Os depoimentos também evidenciam que as poucas atividades
de formacdo ocorreram através da iniciativa isolada dos membros do Napne, que, sabidamente,
utilizaram as contribui¢cbes dos préprios alunos com deficiéncia e de estagiarios com
experiéncia na area da Educacao Especial.

Conforme ja mencionado, maior parte das acdes do Tec Nep foi realizada ja no contexto
da nova institucionalidade: CEFET-SE. Assim, faz-se mister a dissecac¢ao de alguns elementos
que constituiram o Projeto Institucional de Cefetizagdo, com o fito de melhor compreender a
no¢do e o0 espago destinados a formacdo profissional das pessoas com deficiéncias. O novo
modelo escolar caracterizou-se, sinteticamente, pela decretacdo da autonomia pedagdgica,
administrativa e financeira, pela ampliacédo da funcéo social e pela diversificacdo dos niveis de
ensino. Daquele momento em diante, além da oferta dos cursos basicos - de qualificacdo, e dos
cursos técnicos — profissionalizantes, cursos de graduacdo e de pos-graduagdo também
passariam a ser ofertados regularmente. O referido projeto foi composto por uma apresentacao,
seguida de uma introducdo, de principios legais, da caracterizacao institucional, gestdo e da
proposta pedagdgica. Apos a breve apresentacao do projeto em questio constava que a Missdo®®
do CEFET-SE seria “Contribuir para a formag&o integral do individuo preparando, enquanto
agente de transformagdo para o desenvolvimento da sociedade” (ESCOLA TECNICA
FEDERAL DE SERGIPE, 20004, p. 2. Grifo nosso). Como se pode ver, trata-se de uma missao
que apontava na direcdo de uma escola inclusiva, ao pretender a formagédo organica de um
sujeito transformador. Assim, seria 0 modo de apropriacdo dessa misséo que determinaria 0s
resultados da formac&o profissional da pessoa com deficiéncia, todavia o documento é vasto e
ainda cabe analise mais aprofundada.

Por se tratar de um documento que guardava o desafio de imprimir uma nova
institucionalidade a uma instituicdo escolar criada sobre a centenaria ETFSE, o projeto foi claro
ao registrar, na Introducdo, que a fungéo social do CEFET-SE seria:

a) Utilizar metodologias de constru¢do de competéncias fundamentadas em
saberes técnico-cientificos amplos que permitam aos alunos a sua aplicacdo
imediata e em situacOes futuras, com base no desenvolvimento da capacidade
de aprender a aprender de maneira cooperativa e em equipes de trabalho,
atendendo as exigéncias da evolucdo cientifico-tecnolégica do mundo e da
nossa regido.

19 Consiste numa declaragio institucional relativa aos seus propositos e responsabilidades.
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b) Construir principios que torne o homem um cidad&o critico, reflexivo e
competente no uso e emprego das tecnologias.

c) Estreitar os lacos e os vinculos com a sociedade, potencializando a sua
atuacdo e interacdo com o mundo do trabalho, e os campos das producées
técnica, cientifica e econémica [...]. (ESCOLA TECNICA FEDERAL DE
SERGIPE, 20003, p. 4).

Tratava-se de uma funcdo social de dimensdo ampla, aberta a articulacdo entre os varios
aspectos da vida humana, articulada ao debate central do momento histérico de sua feitura.

Faz-se necessario que a escola desenvolva uma mentalidade tecnoldgica, ou
seja, uma maior familiaridade e abertura para aplicacBes cada vez mais
imediatas do conhecimento cientifico a vida cotidiana, nas atividades
produtivas e em outras dimens6es da vida em sociedade. (FOGACA; SALM,
1994, p. 81).

No sexto item do projeto em analise, constava a Proposta Pedagdgica do CEFET-SE
pontuada por uma justificativa insistente na tarefa de evidenciar e esclarecer o paradigma sobre
0 qual se assentaria a Educacdo Profissional e Tecnoldgica. De acordo com Grinspun (2002,
p. 230), a educagdo tecnologica deveria ser ““[...] revestida de trés aspectos principais:
interdisciplinaridade, a formacéo do homem numa visao de totalidade, incluindo as questdes da
subjetividade e o aspecto da mediagao entre cultura e conhecimento entre homem e sociedade.”
Da leitura dessa parte do projeto, é facil perceber o esforco discursivo em deixar para tras o
paradigma tecnicista que marcou a ETFSE, ao longo de sua centenaria existéncia.

Nessa mesma esteira, constava que o CEFET-SE

[..] fundamentard a sua concepcdo pedagdgica [...] na autonomia e
flexibilidade para contemplar a diversidade de ofertas e atendimento nos
diversos niveis de Educacdo Profissional, ampliando as perspectivas de
inclusdo do trabalhador em um sistema de Educacéo Profissional continuada.
(ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SERGIPE, 20004, p. 73. Grifo nosso).

Todavia, contraditoriamente ao voluntarismo das declaragfes constantes no item
Justificativa, no item Estrutura Pedagogica foi priorizada a Pedagogia da Qualidade Total, de
viés meramente mercantil, trazida para o bojo do PROEP pelo professor Philippe Perrenoud,
consultor do BID.

Assim, a declaracdo de uma proposta pedagdgica assentada na autonomia, na formacao
integral, na flexibilidade e na diversidade, eixos estruturantes para a escola culturalmente
inclusiva, portanto favoravel a profissionalizacdo da pessoa com deficiéncia, conflita com a

parte do texto reservado ao esclarecimento das bases curriculares, quando afirmou que
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As Matrizes Curriculares serdo pautadas em competéncias profissionais
gerais das areas, previstas na Res. CNE/CEB n. 4/99 de 05 de outubro de 1999
e completadas em até 30% para atender demandas locais do mercado [...].
(ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SERGIPE, 20004, p. 81.Grifo nosso).

A fundamentacéo ideoldgica da Pedagogia das Competéncias repousava em principios

contrarios aos da inclusao escolar, pois

[...] a nocdo de competéncia, pela conotacdo individual que carrega, tende a
despolitizar essas relagdes. Questdes relacionadas as oportunidades
educativas, ao desemprego, a precarizacdo das relacdes de trabalho, as perdas
salariais, entre outras, assumem um carater estritamente técnico. A nogao de
competéncia é, entdo, apropriada ao processo de despolitizacao das relacdes
sociais e de individualizacdo das reivindicagcbes e das negociagoes.
(RAMOS, 2002, p. 406-407. Grifo nosso).

Nessa concepgdo de educacdo profissional, o curriculo deveria basear-se em
competéncias requeridas para o exercicio profissional. A oferta dos cursos deveria estar
sintonizada com as demandas do mercado e deveriam promover a qualificacdo, a requalificacdo

e a reprofissionalizacdo das pessoas.

Ora, essa mudanca repercute nas estratégias, anteriormente utilizadas para o
treinamento do trabalhador, deslocando o seu foco de acdo de capacitagédo
visando preparar o individuo para um determinado posto de trabalho ou uma
ocupacdo, para uma acdo mais ampla, compreendida entre como
gualificacdo/requalificacdo do trabalhador objetivando garantir a sua
concepcdo de trabalho, qualificacdo e empregabilidade, pois, sdo esses 0s
conceitos-chave que devem balizar os planos, programas e projetos destinados
a formac&o do trabalhador. (RAMOS, 2002, p. 8).

Conforme demonstrado, a implantacdo das ac6es de formacéo profissional da pessoa
com deficiéncia ocorreu na vigéncia da institucionalidade Escola Técnica e, no ano seguinte
mudou para a institucionalidade CEFET. Ficou demonstrado também que no documento de
mudanca de institucionalidade - o projeto de Cefetizacdo — ndo aparece de modo textual o
paradigma da educacao inclusiva especificamente relacionada a pessoa com deficiéncia. Nele
constam principios genéricos, difusos e solapados pelos ditames da pedagogia da fabrica. Nesse
contexto, principios como a autonomia, formac&o integral, cidaddo reflexivo, diversidade séo
ressignificados e ndo coincidem com a semantica propria da educacao inclusiva.

De tudo que foi dito até aqui, viu-se que a primeira decada dos anos 2000 foi palco de
significativos debates e experimentacdo de propostas educacionais para as pessoas com

deficiéncia. Nesse periodo, a sociedade brasileira foi dotada de um conjunto de iniciativas em
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forma de normas, politicas, planos, programas e ag¢fes destinadas a diminuir ou superar a
desigualdade historicamente imposta as pessoas com deficiéncia, sobretudo a negacdo a
profissionalizacdo como via de emancipacao.

Em meio a reforma do Estado brasileiro, forcada pela reestruturacao produtiva, em favor
do capital internacional; em meio a disputa de duas propostas de educacdo profissional
gerenciadas por dois ministérios diferentes — a proposta do Ministério do Trabalho e Emprego,
que forjou e implementou 0 PLANFOR e o Ministério da Educacdo, com o PROEP; em meio
a duas concepgdes distintas de formagéo profissional — uma baseada na instrumentalizacdo para
o exercicio de uma profissdo e a outra na articulagdo entre educacéo geral e formacdo especifica;
em meio a um processo de mudanga de institucionalidade das tradicionais escolas técnicas
federais e forte atuacdo das entidades de ensino ndo-governamentais no campo da
profissionalizacdo, é certo afirmar que se trata de um tempo importante e preocupante para a
formacéo profissional da pessoa com deficiéncia.

Foi na primeira década do século XXI que se presenciou, em meio a reformas, tensdes
e projetos em disputa, o aparecimento de importantes indicios favoraveis a inclusao da pessoa
com deficiéncia nas escolas de formacao profissional, no mundo do trabalho, enfim na vida em
sociedade de modo mais pleno. O inicio do século XXI foi proficuo tanto na producdo de textos
legais quanto de realizacdo de atividades voltadas para a integracdo da educacdo especial a
educacdo profissional. O marco regulatorio promulgado nesse periodo promoveu a
ressignificacdo dessas duas modalidades de ensino e apontou para a superacdo da pratica de
superposicdo entre ambas. Todavia, nem todos os programas de formacdo profissional
desenvolvidos a luz dessa inspiracdo legal conseguiram, efetivamente, promover a articulacéo
da educacdo especial com a educacgéo profissional. Os programas analisados revelaram-se ora
comprometidos com os interesses exclusivos do capital, ora pouco capazes de promover a
inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia, devido a predominante oferta de cursos
répidos, com baixa carga horéria e, portanto, incapazes de promover a elevagdo da escolaridade,
conforme preceito da legal.

Ha que se considerar que a ETFSE/CEFET-SE, em consonancia com 0s principios do
Tec Nep, promoveu outra nocdo de formacdo profissional da pessoa com deficiéncia,
diferentemente do PLANFOR e das Oficinas Protegidas, que promoveram somente cursos de
qualificacdo, com carga horéria reduzida e com baixo grau de complexidade. A intencdo da
ETFSE/CEFET-SE foi garantir as pessoas com deficiéncia a chance de realizar uma formagao
profissional técnica de nivel médio com elevacgdo da escolarizacao, guindando esses estudantes

ao nivel posterior de ensino. Quanto aos documentos da ETFSE/CEFET -SE, verificou-se que
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0s mesmos expressavam, de modo rotundo, o novo conceito e principios da educacdo
profissional, o que ndo se verificou com a educacdo especial. Nos documentos analisados, a
tematica da inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia foi tratada com excessiva
imprecisdo e reticéncia, através da utilizacdo de termos ou expressdes vagas, laconicas e
genéricas.

De igual modo, da forma lac6nica como a tematica inclusdo educacional foi tratada no
arranjo normativo, preponderou o risco de, na aparente intencdo de incluir, também ter-se
promovido a exclusdo. A pura intencdo de atender ao chamamento do MEC em aderir ao Tec
Neppouco interferiu na revisdo dos documentos e dos curriculos dos cursos, sob a perspectiva
da educacéo inclusiva, na aquisi¢cdo de tecnologias assistivas e na capacitacdo dos professores.
Da analise dos seis editais publicados entre 2002 e 2007 com vagas para a pessoa com
deficiéncia, depreende-se que a ETFSE/CEFET-SE adotou a nogdo de inclusdo educacional
plena. Os editais asseguram vagas para pessoas com qualquer tipo de deficiéncia e todos os
cursos técnicos. Assinale-se que por tratarem especificamente do ingresso nos cursos técnicos
os editais analisados nada trouxeram sobre o ingresso da pessoa com deficiéncia em cursos de
curta duracdo, que também poderiam ser uma alternativa de formacéo profissional da pessoa
com deficiéncia com grau mais elevado de comprometimento de suas capacidades sensorio-
motoras ou intelectuais. O cego, a pessoa com deficiéncia fisica e os surdos podem assumir
qualquer profissdo com eficiéncia.

As acOes de inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia demonstram carecer da
vinculagdo a uma proposta institucional mais vigorosa, com amparo legal, procedimental,
epistemoldgico e administrativo forjados da acédo integrada entre 0 MEC, as escolas da rede e
a propria ETFSE/CEFET-SE. Nessa escola, as acGes do Tec Nep s6 foram desenvolvidas por
conta do voluntarismo de alguns servidores, o que demonstra a sua fragil institucionalizacao.
Notada a desassisténcia oficial, os alunos com deficiéncia precisaram contar com a

generosidade e solidariedade de alguns servidores da escola.

Entdo, as agdes maiores foi a forga de vontade de cada servidor que abracou a
causa. Essa foi a missdo. Foi fundamental para que a instituicdo chegasse a
oferecer esses cursos técnicos, curso médio para essas pessoas portadoras.
Entdo, acho que foi realmente o préprio servidor, o proprio funcionario, os
proprios professores que sentiram a necessidade de comecar a amar o ser
humano e foi 0 que me deixou mais gratificado. (DG1).

Embora haja indicacGes em torno de um pretenso compromisso politico com a

inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia, foi pouca a competéncia técnica da

ETFSE/CEFT-SE para torna-la realidade. As a¢es até entdo analisadas ndo se encontravam
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escritas, de forma direta e incisiva, nos principais documentos institucionais, Como se constatou
apos o lancamento de luzes sobre o Estatuto, o Plano Estratégico: 1997-2003, as AcOes
Politicas: 1995-1999, o Projeto Institucional de Cefetizacdo e o Regulamento da Organizacéo
Didatica. Esses documentos ndo dispuseram sobre a incorporacao dos principios da educacéo
inclusiva nas praticas escolares, prevalecendo a nocdo tradicional de escola segregativa.
Todavia, sozinhos, os documentos e normas ndo sdo capazes de influenciar todas as préaticas
escolares. A autonomia docente e 0 compromisso de funcionarios podem dar origem a praticas
escolares transgressoras, ndao previstas nos documentos escolares, e contudo, emprestarem
elementos de uma nova cultura escolar.

De modo geral, verificou-se que o marco regulatério da educacéo especial produzido na
primeira década do século XXI teve o mérito de reafirmar a inclusdo educacional como um
paradigma a ser seguido pelas escolas e um compromisso politico a ser assumido pelo Estado
brasileiro. Entretanto, as politicas, programas e a¢des de formacdo profissional da pessoa com
deficiéncia incorporam paradigmas que variaram da segregacao a tentativa de inclusao.

Desse jeito, nota-se que se as acdes de formacdo profissional da pessoa com deficiéncia
tivessem sido institucionalizadas em sentido lato, ndo teriam dependido tanto do voluntarismo
de alguns funcionarios e professores e poderiam ter provocado maiores e mais profundas
mudangas em sua cultura escolar, agregando-lhe, com mais vigor, os principios inclusivos.

A mudanca da cultura escolar segregativa para a inclusiva € um processo lento, cheio
de desafios e exige a tomada de decisdo firme por parte dos gestores, dos professores,
funcionarios e alunos. A principal decisdo a ser tomada pela comunidade escolar € a revisdo do
curriculo, do qual emanardo as praticas escolares. Assim, na préxima etapa deste trabalho sera
tecido um constructo no qual o curriculo serd tomado como um fenémeno cultural, portanto

com poténcia para ressignificar a cultura da escola.
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4 CULTURA ESCOLAR E EDUCACAO INCLUSIVA

4.1 0 CURRICULO COMO UM CONJUNTO DE PRATICAS CULTURAIS

O sistema escolar brasileiro apresenta a centralizagdo como uma de suas principais
caracteristicas, constituindo-se numa estrutura composta por instancias centrais, a exemplo do
MEC, secretarias estaduais e municipais de educacao, que abrigam o poder de defini¢do de
politicas e programas e, na periferia desse sistema, encontram-se as unidades de ensino, quase
sempre ordenadas de fora para dentro. Desse modo, impinge-se as escolas basicamente a tarefa
de executoras de determinagfes dos 6rgdos centrais e, por fazerem parte de um Sistema maior,
restam-lhe pouca condicé@o para a autodeterminacdo. A reducdo de sua autonomia pode ser
explicada pela obrigatoriedade da escola implementar as politicas homogeneizantes impostas

pelos 6rgdos centrais.

Para que uma escola se torne inclusiva, devera haver o reconhecimento de
gue alguns alunos necessitardo mais do que outros de ajudas e apoios
diversos para alcancar o sucesso de sua escolarizagéo. Essa postura representa
uma mudanga na cultura escolar. Pois, sem a organiza¢do de um ambiente
mais favoravel ao atendimento das necessidades dos alunos que precisam de
estratégias e técnicas diferenciadas para aprender, qualquer proposta de
Educacdo Inclusiva ndo passa de retorica ou discurso politico. (GLAT;
BLANCO, 2007, p. 28).

Todavia, ndo é incomum as escolas reivindicarem um espago para que elas mesmas
formulem parte de sua proposta de trabalho, inclusive como determina o Artigo 14 da Leli
9.394/1996, ao dispor sobre a obrigatoriedade da escola elaborar seu proprio projeto
pedagdgico (BRASIL, 1996). Em grande parte é através desse instituto que a escola encontra
espaco/forca para forjar sua propria identidade, sem desprezar nem romper seu vinculo com
as outras instancias do sistema escolar. Para Chervel (1990), a escola fornece a sociedade uma
cultura constituida de duas partes: os programas oficiais, que explicitam sua finalidade
educativa, e os resultados efetivos da acdo da escola, 0s quais, no entanto, nao estao inscritos
nessa finalidade.

Desse modo, as praticas cotidianas dos trabalhadores e usuérios da escola garantem
que "[...] cada estabelecimento escolar, tem mais ou menos acentuada, sua prépria cultura, e
caracteristicas peculiares. Ndo existem duas escolas exatamente iguais.” (VINAO FRAGO,
2007, p. 80). A despeito da tendéncia uniformizadora exercida sobre as escolas, pelas

instancias centrais do sistema educacional, cada uma delas vai, a partir do conjunto de suas
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praticas diérias, configurando sua cultura propria.

E importante ressaltar que os componentes da cultura escolar sdo gestados na
e pela escola, pelos atores que a constituem: gestores, docentes, funcionarios,
estudantes e familiares. Estes sujeitos sdo, portanto, 0s responsaveis por
instituir e disseminar a cultura escolar [...]. (PIMENTEL; NASCIMENTO,
2016, p. 105).

A cultura da escola vai se compondo, em parte, pelas influéncias que o sistema
educacional exerce sobre as escolas e dos sentidos prdprios que as escolas constroem como
forma de resisténcia ou adesdo. Portanto, noutras palavras, depreende-se que a cultura escolar
resulta da coexisténcia de dois fendmenos: os elementos instituidos e os instituintes. Dessa
maneira, “[...] a escola como uma institui¢ao impar, que se estrutura sobre processos, normas,
valores, significados, rituais, formas de pensamento, constituidores da prépria cultura, que nao
é monolitica, nem estatica, nem repetivel” (SILVA, 2006, p. 205) é marcada por um constante
movimento de reconfiguragdo de suas propostas e praticas.

Vifiao Frago (2007) insiste em alertar que teorias, normas legais e praticas escolares nao
combinam perfeitamente, embora ndo deixem de apresentar elementos de influéncia e
pertencimento reciproco; assim, se todos eles concorrem para conformar o que se denomina
cultura escolar, precisam ser confrontados entre si. Desse modo, “[...] a escola enquanto
instituicdo social possui uma cultura propria que se manifesta através de suas préticas,
discursos, modos de organizagao e estruturacao do curriculo.” (PIMENTEL; NASCIMENTO,
2016, p. 101). O curriculo inclui, portanto, desde os aspectos basicos que envolvem 0s
fundamentos filos6ficos e sociopoliticos da educacdo até os marcos teoricos e referenciais
técnicos e tecnoldgicos que a concretizam na sala de aula. Relaciona principios e
operacionalizacdo, teoria e pratica, planejamento e acdo. Nessa perspectiva, considera-se que 0
curriculo é um dos principais artefatos de disputa e influenciador da cultura escolar, a partir das

praticas escolares dele derivadas.

O curriculo ndo é um conceito, mas uma construgdo cultural. Isto é, ndo se
trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de préticas educativas. (GRUNDY, 1991, p. 5. Tradugdo nossa).

Entdo, para o estudioso ora referido, todas as praticas educativas, as praticas cotidianas
dos docentes em sala de aula, as praticas dos gestores escolares e dos gestores do sistema
escolar constituem a cultura escolar. Em sua concepcdo, o curriculo € um fendmeno animado
e sempre de construcdo coletiva. Portanto, é movido por essa compreensdo que sera verificado

se os professores da ETFSE-CEFET-SE desenvolveram praticas escolares adequadas as
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necessidades especificas de aprendizagem dos alunos com deficiéncia. A compreensdo

assumida nesta pesquisa € a de que

[...] é preciso que se destaque a relagdo entre inclusdo escolar, proposta
curricular e avaliacdo pedagogica. A escola (ou o proprio sistema de ensino)
deve tomar decisGes sobre como serd conduzido o processo de inclusdo
escolar, no que se refere ao curriculo. Seria esse aluno submetido a0 mesmo
curriculo? Teria o direito as diferenciagdes curriculares? A um curriculo
especial? Ou a adequagdes curriculares? (OLIVEIRA; VALENTIM;
SILVA, 2013, p. 40).

O curriculo é um fenémeno dindmico que envolve uma série de organismos e agentes
sociais, manifestando-se, sempre, através de praticas cotidianas com intencdes nem sempre

explicitas e tampouco neutras.

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educac¢ao ou as aprendizagens necessarias das
criangas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto
de socializacdo cultural nas escolas. E uma prética, expressdo, da funcéo
socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que reagrupa em
torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se
encontra a prética pedagogica desenvolvida em instituigdes escolares que
comumente chamamos ensino. E uma pratica que se expressa em
comportamentos praticos diversos. E uma pratica na qual se estabelece um
didlogo, por assim dizer, entre agentes sociais, elementos técnicos, alunos
que reagem frente a ele, professores que o modelam, etc. (SACRISTAN,
2000, p. 15).

A ndo neutralidade que marca as praticas escolares € o substrato da formacgéo da
subjetividade e da identidade dos sujeitos que habitam o ambiente escolar. Para esse tedrico,
o curriculo merece ser objeto de questionamentos para que se possam desvelar as suas

intencdes, nem sempre aparentes e de facil compreenséo.

O curriculo, em seu conteudo e nas formas através das quais Se nos apresenta
e se apresenta aos professores e aos alunos, € uma opgao historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural,
politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de valores e pressupostos
que é preciso decifrar. (SACRISTAN, 2000, p. 17).

Devido a referéncia feita no paragrafo anterior, revela-se claro que a préatica curricular
“[...] ¢ um conjunto de agdes que implementam o curriculo, sendo produto de um processo
de objetivacdo da cultura, e do compartilhamento de ac¢Ges individuais. Nesse sentido, as
praticas escolares sdo coletivas, historicas e culturais”. (MENDES, 2008 p. 118).

No estudo realizado por Silva (2009), sédo apresentadas e discutidas as principais
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teorias do curriculo, destacadamente a tradicional, a critica e a pos-critica. Ele demonstra que
a influéncia que cada teoria exerce sobre o curriculo, e este o faz sobre a formacdo da
subjetividade e da identidade dos sujeitos, através da escolha/recusa de determinados saberes,
conhecimentos e préaticas a serem desenvolvidas ao longo do processo educativo.

O mesmo autor citado no paragrafo anterior segue esclarecendo que, para a teoria
tradicional, o curriculo deveria conceber e organizar a escola conforme uma fabrica. Para
tanto, deveria seguir os principios da eficiéncia, da rigida organizacao e da produtividade, de
modo a manter os objetivos centrais e inflexiveis a serem alcancados pela escola. Essa
corrente tedrica concebe o curriculo com um artefato eminentemente técnico, cabendo a escola
a tarefa de moldar o comportamento das pessoas. A luz do império da técnica, o curriculo é
tido como um documento neutro, sem vinculacdo com as questdes sociais e politicas.

De acordo com Sacristan (2000), na década de 1970, com o movimento de
reconceptualizacdo, o tecnicismo que inspirou o curriculo sofreu profundas criticas, seguidas
de reorientages das proprias praticas escolares desenvolvidas pelas instituicdes educacionais.
Para as teorias criticas, o curriculo representa, hegemonicamente, os interesses econdmicos e
das classes dominantes, portanto, ele ndo guarda em si a neutralidade. As teorias criticas
passaram a questionar o processo de reproducdo das estruturas dominantes atraves das praticas
escolares, enfatizando que isso ndo se da de forma pacifica. Ao contrério, a reproducéo social
ocorre num ambiente de conflito, de contestacdo e de resisténcia.

Nessa perspectiva, “[...] as teorias criticas de curriculo, ao deslocar a énfase dos
conceitos simplesmente pedagdgicos de ensino e aprendizagem para 0s conceitos de ideologia
e poder, por exemplo, permitiram-nos olhar para a educagdo sob uma outra perspectiva”
(SILVA, 2007, p. 17). Conforme esse mesmo autor, “[...] as teorias tradicionais eram teorias
de aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias de desconfianca,
questionamento e transformagao radical.” (op. cit. p. 30).

O fenémeno diferenca e as relacdes saber-poder, na escola e fora dela, sdo elementos
fundantes das teorias pos—criticas, a comecar pela perspectiva do multiculturalismo, que

adverte para a atencdo as diferentes culturas, e as questdes étnicas e de género.

[...] ateoria p6s—critica deve se combinar com a teoria critica para nos ajudar
a compreender os processos pelos quais, atraves de relagcbes de poder e
controle, nos tornamos aquilo que somos. Ambas nos ensinaram, de
diferentes formas, que o curriculo ¢ uma questdo de saber, identidade e
poder. (SILVA, 2007, p. 147).

Nessa perspectiva (GIROUX, 1986), entende o curriculo como politica cultural, visto
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que mais do que transmitir conhecimentos e fatos objetivos, ele interfere na construgéo de
significados e de valores culturais e sociais, a partir das praticas emancipadoras e de libertacao.
Nesse arcabouco tedrico, as préaticas escolares representam uma relacdo de poder e que nem
sempre ocorrem de modo tranquilo. A correlagéo de forgas entre os interesses dos dominados
e dominadores gera outro curriculo, o oculto, o ndo institucionalizado mas vivido.

Nessa mesma esteira de interpretagdo, o curriculo deve ser entendido

[...] como a porcéo da cultura — em termos de conteidos e préaticas (de ensino
e aprendizagem, de avaliacdo, etc.) — que, por ser considerada relevante num
dado momento historico, € trazida para a escola, isso é, é escolarizada. [..]
De certa forma, entdo, um curriculo guarda estreita correspondéncia com a
cultura na qual ele se organizou, de modo que ao analisarmos um
determinado curriculo, poderemos inferir ndo s6 os contetidos gque, explicita
ou implicitamente, sdo vistos como importantes naquela cultura, como,
também, de que maneira aquela cultura prioriza alguns conteidos em
detrimentos de outros, isso &, podemos inferir quais foram os critérios de
escolha que guiaram os professores, administradores, curriculistas, etc. que
montaram aquele curriculo. Esse é o motivo pelo qual o curriculo se situa no
cruzamento entre a escola e a cultura. (VEIGA-NETTO, 2002, p. 44.
Supressdo nossa).

Portanto, evidencia-se que o curriculo deve ser composto por diferentes vozes. Nele
estdo contidos multiplos interesses e varios discursos. O curriculo € considerado como um
terreno em constante disputa. Por fim, esta corrente ocupa-se do desvelamento dos discursos
que se encontram subjacentes ao curriculo que, por ser uma construcdo cultural, é também
social, logo, ndo € neutro e nem inocente.

Portanto, as praticas escolares

[...] sdo préticas nas quais convivem acOes tedricas e praticas, refletidas e
mecanicas, normativas, orientadoras, reguladoras, cotidianas. Desde a
proposicdo de curriculo pelos 6rgaos governamentais, a recontextualizacdo
feita desses discursos pela escola e pelos sujeitos [...]. (MENDES, 2008, p.
118).

Devido seu carater sociocultural, o curriculo determina e é determinado por todas as
praticas que ocorrem dentro da escola, nas salas de aula e em todo o sistema escolar, conforme

se verifica no excerto abaixo.

Sendo a condensacdo ou expressdo da fungéo social e cultural da instituicdo
escolar, é ldgico que, por sua vez, impregne todo tipo de préatica escolar. O
curriculo é o cruzamento de praticas diferentes e se converte em
configurador, por sua vez, de tudo o que podemos denominar como préatica
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pedagdgica nas aulas e na escola. (SACRISTAN, 2000, p. 26).

As vinculagdes politicas das praticas escolares de professores, funcionarios e gestores
escolares nem sempre sao explicitas e quase sempre ocorrerem mediatizados por tensao.

As atividades praticas que servem para desenvolver os curriculos estdo
sobrepostas em contextos aninhados uns dentro de outros ou dissimulados
entre si. O curriculo se traduz em atividades e se e adquire significados
concretos através delas. (SACRISTAN, 2000, p. 26).

Na perspectiva de Certeau (2012), é a partir da pratica cotidiana astuciosa de homens
comuns, ordinarios, marcados por diferentes subjetividades e por diferentes condicGes
histdricas que as escolas véo se tornando diferentes umas das outras, por for¢a de sua “cultura
escolar”.

A cultura escolar é institucional e institucionalizada. [...] Os aspectos
organizativos e institucionais contribuem, assim, a conformar uns ou outros
modos de pensar e atuar e, por sua vez, estes modos conformam as
instituicdes em um outro sentido. E esta interagio entre o institucional e o
organizativo e o cultural que se tem de estudar. Como? Analisando, em
principio, as tendéncias e forgas internas — institucionais — que geram o0s
sistemas educativos em funcdo de sua estrutura e configuracao, assim como
0 sistema normativo, imposto tanto de fora da instituigdo escolar, como de
uma constricdo maior da realidade externa. Porém também, sobretudo,
atendendo a aqueles aspectos institucionais do mundo escolar que sédo
substanciais ao mesmo. [...] Estes [...] aspectos nos conduzirdo de cheio [...]
a um enfoque que me parece sumamente Util para a analise da cultura
escolar: o da confrontacio entre [...] a legalidade e as praticas. (VINAO
FRAGO, p. 8. Grifo nosso).

Numa mesma escola, o curriculo pode hospedar praticas pedagogicas e de gestdo

escolar conflitantes. Desse modo, é oportuno que se compreenda que a

[...] escola tem dois lados, nem sempre concilidveis: o lado da inclusdo, por
razBes sociais, politicas, econdmicas e culturais, e o lado da excluséo, pelos
seus processos e praticas de funcionamento, pois a hieraquiza¢do é um dos seus
pilares fundamentais, contendo dentro de si mecanismos de segregacéo.
(PACHECO, 2008, p. 179).

De acordo com o excerto acima, a mesma escola que desenvolve praticas inclusivas
também pode, potencialmente, promover a exclusdo. Sua forma de organizacdo, seu
regulamento, sua proposta politico-pedagdgica ndo determinam sozinhos, todas as praticas
efetivamente desenvolvidas no seu cotidiano.

[...] o cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha),
nos pressiona dia ap6s dia, nos oprime, pois existe uma opressao do presente.
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Todo dia, pela manhd, aquilo que assumimos, ao despertar, é 0 peso da vida,
a dificuldade de viver, ou de viver nesta ou noutra condi¢cdo, com esta fadiga,
com este desejo. O cotidiano é aquilo que nos prende intimamente, a partir do
interior. E uma histéria a meio de n6s mesmos, quase em retirada, as vezes
velada. [...] O que interessa ao historiador do cotidiano é o invisivel
(CERTEAU, 1998, p. 31. Supressdo nossa).

Ressalte-se que o fato de assentar sua proposta pedagogica nos principios da educagao
integral, da contextualizacdo, da interdisciplinaridade da diversidade, havera uma maior

probabilidade dela seguir a trilha da inclus&o.

4.2 FLEXIBILIZAGAO CURRICULAR COMO PRATICA TRANSGRESSORA DO CURRICULO
CRISTALIZADO

A cultura escolar ¢ um fendmeno fluido, de reconfiguragdo permanente, e esta
diretamente relacionado ao aparato legal e instrumental da escola e se expressa por meio das
praticas cotidianas. Portanto, € o conjunto dessas manifestacdes praticas que fazem um

movimento constante de definicéo e ressignificacdo da cultura escolar.

[...]acultura escolar ¢ toda a vida escolar: praticas e ideias, mentes e corpos,
objetos e condutas, modos de pensar, dizer e fazer. O que acontece é que
neste conjunto ha alguns aspectos que sdo mais relevantes que outros, no
sentido de que sdo elementos organizadores que a conformam e definem.
(VINAO FRAGO, 1995, p. 69).

E relevante destacar que os insumos da cultura escolar s&o mobilizados dentro da
propria escola, através do entrecruzamento das ideias e das praticas dos professores, dos
gestores, dos alunos e seus familiares e dos demais trabalhadores que nela habitam. Desse
modo, uma escola culturalmente excludente pode ressignificar-se, paulatinamente, através de
mudancas arquitetbnicas, atitudinais e pedagdgicas [...] ela vai construindo uma cultura
inclusiva (PIMENTEL; NASCIMENTO, 2016, p. 105). Nessa perspectiva, a

[...] cultura inclusiva deve favorecer o desenvolvimento de novas praticas
pautadas na modificacdo dos valores, onde a competicdo seja substituida
pela colaboracéo, o individualismo pela solidariedade, a intoleréncia pelo
respeito, a injustica pela justica, a violéncia pela pacificacdo. Esses valores
precisam ser trabalhados de modo transversal em todos os componentes
curriculares veiculados pela escola, exigindo também uma nova postura
pedagdgica dos docentes que ndo mais trabalhardo tendo como fundamento
um sujeito idealizado, mas reconhecerdo 0s sujeitos reais existentes na
unidade escolar, buscando ir ao encontro de suas necessidades,
colaborando na construgdo de suas potencialidades (Ibidem, p. 108).
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As dificuldades de aprendizagem na escola apresentam-se como um continuo, desde
situacOes leves e transitorias que podem se resolver espontaneamente no curso do trabalho
pedagdgico até situacbes mais graves e persistentes que requerem o uso de tecnologias
assistivas para a sua solucdo. Atender a esse continuo de dificuldades requer respostas
educacionais adequadas envolvendo graduais e progressivas adequagdes de tempo e de
tecnologias assistivas que possibilitem o acesso ao curriculo. De acordo com Dias (2007), no
contexto de uma escola de cultura inclusiva o aluno com deficiéncia deve frequentar as classes

comuns, e seguem afirmando que

A escola inclusiva, portanto, deve-se respaldar no oferecimento de
adaptacdes e suportes para o aluno, bem como o professor regente da turma.
Pois, para a maioria dos alunos com necessidades especiais é somente a
partir dessas instancias que as acfes de ensino-aprendizagem podem ser
efetivadas com relevancia. (DIAS; SILVA; BRAUN, 2007, p. 106).

Para que a inclusdo escolar ocorra com qualidade, sdo necessarias politicas publicas
claramente definidas e implementadas, producdo teoérico-académica que dé sustentacdo
didatico-metodoldgica aos professores e infraestrutura escolar adequada, dentre outros
elementos. Todavia, assevera-se que, em consideravel medida, as préaticas escolares sao
vetores muito importantes no processo de conversao de uma cultura escolar excludente para
uma cultura inclusiva. O movimento internacional em prol da superacdo do modelo
excludente de escola vem se consolidando e ja amealhou conquistas significativas, mais

especificamente no ambito da legislacao.

Pelas diretrizes internacionais das politicas educativas, a escola € para todos 0s
alunos, consagrando a educagdo como um direito constitucional, mas, na
pratica, a escola continua a ser para alguns, quer pelas formas de
discriminagdo que existemem muitos paises, quer pelas barreiras elitistas
que marcam a organizacdo curricular. (PACHECO, 2008, p. 179).

Conforme ja explicitado anteriormente, a pratica curricular implica construcao
historica e cultural, portanto, um vetor de organizacdo de um conjunto de préticas educativas
gue promovem a configuracdo da cultura escolar. Assim, as praticas escolares representam

[...] o exercicio caracteristico da escola na organizacéo e desenvolvimento
do curriculo, ou seja, dos seus conteidos e das formas de sua transmissao,
0 que inclui atividades e tarefas propostas, bem como o0 acompanhamento
do aluno no processo ensino-aprendizagem. (MENDES, 2008, p118).

O curriculo possui uma dimensao oficial, determinada e controlada por instancias

centrais do sistema escolar. Todavia, também possui uma dimens&o flexivel, que garante a
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escola parte de sua elaboracdo/realizacdo. “Conceptualizando-se 0 curriculo como processo
deliberativo, a sua pratica depende da intersec¢do e concorréncia de varias decisdes que sao
diferentemente interpretadas.” (PACHECO, 2008, p. 180). Desse modo, a face prescrita
pelos 6rgados sistémicos pode ser objeto de novas decisbes. No interior da escola, por meio
de suas praticas cotidianas, professores, gestores, alunos e demais trabalhadores apropriam-
se do curriculo, ressignificando-o.

Nessa perspectiva, cada escola coloca seu curriculo em acdo, assentada em
mecanismos e praticas que lhes sdo particulares, inclusive reorganiza-o. A partir do
movimento de mobilizacdo dos saberes e das formas de mediacdo escolhidas pela escola,
assenta-se a (im)possibilidade de a escola tornar-se inclusiva.

A educacdo inclusiva preconiza a organizacdo de um curriculo que favoreca a
aprendizagem e o desenvolvimento integral dos alunos, considerando-se a diversidade que
os constitui e legitima suas identidades. Nesse contexto, “[...] o fracasso escolar nao existe,
0 que existe sdo alunos fracassados, situacdes de fracasso, historias escolares que terminam
mal.” (CHARLOT, 2000, 16).

O conjunto das préticas escolares relativas ao paradigma educacional inclusivo rejeita
a razdo do éxito de alguns alunos e o fracasso escolar de outros, motivados por diferencas de
quaisquer natureza. Os principios da diversidade, da diferenca constituem-se, precisamente,

no lastro das praticas escolares inclusivas.

[...]adiversidade ndo significa a mera individualizacdo da aprendizagem,
tdo-s6 a reorganizagdo das situacBes de aprendizagem face as capacidades,
interesses e motivagOes dos alunos, mantendo uma estrutura bésica de
objectivos e conteudos a que todos os alunos devem aceder. Eis 0 porque a
diversidade curricular é, acima de tudo, uma questéo ética, dependente de
muitos interesses, que de modo algum pode servir para estigmatizar e
desnivelar pedagdgica e socialmente os alunos. (PACHECO, 2008, p. 181).

A esse respeito acrescente-se que

[...] um curriculo sensivel a diversidade e diferenca é essencialmente
inclusivo e assume a preocupacdo em descobrir formas de fazer todos os
estudantes adquirirem aprendizagens significativas e potenciadoras de
novas aprendizagens, sobretudo as aprendizagens consideradas essenciais
para 0 exercicio da cidadania. (GUIMARAES, 2012, p. 4).

N&o h& uma posicado undnime entre os estudiosos da area da inclusdo escolar no que
respeita a flexibilizacdo curricular. Ndo h& consenso tedrico e tampouco existe um
alinhamento de terminologia para designer esse fendémeno pedagdgico. O dissenso

conceitual, a divergéncia ideoldgica entre os intelectuais e formuladores de politicas publicas
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e a imprecisdo da terminologia ndo devem ser razfes para o adiamento da flexibilizagédo
curricular em favor da aprendizagem com qualidade dos alunos com deficiéncias,
indistintamente. Antes de tudo, € relevante destacar que a decisdo de experienciar a
flexibilizacdo curricular acarreta inseguranca e temor na comunidade escolar, dada sua
complexidade e ainda insuficiente aporte tedrico e procedimental. Trata-se, portanto, de uma

acdo que ndo e simples, mas que precisa ser enfrentada com brevidade.

Adequar curriculos para todos os alunos € uma tarefa extremamente
complexa, mas é uma necessidade que se imp@e. E ndo se trata apenas de
pensar nos alunos egressos da educacéo especial e que estejam nas classes
regulares. Repensar o curriculo e as metodologias utilizadas é da maior
urgéncia para evitar os elevados e inaceitaveis indices de fracasso escolar
com que temos convivido. (CARVALHO, 2012, p. 111).

De modo anélogo, todavia utilizando-se de outra denominacéo, diz-se que

Por flexibilizacdo curricular entende-se a sistematizacdo de ajustes
educacionais, no &mbito da metodologia, da avaliagcdo pedagégica, da oferta
dos objetivos de ensino e das expectativas de aprendizagem, que promovam o
acesso ao curriculo proposto pela escola e que visem a progressdo educacional
de todo e qualquer aluno, durante o seu processo educacional, com vistas a
sua progressao académica. (LEITE; MARTINS, 2012, p. 97).

De acordo com o documento Parédmetros Curriculares Nacionais: adaptacoes
curriculares, elaborado pela Secretaria de Educacdo Especial e publicado pelo MEC em 1999,
reeditado em 2002, a terminologia adaptacdo, pode ser interpretada como flexibilizacdo, uma
vez que pressupde a existéncia de alteragfes e/ou modificagdes no processo educacional,
essencialmente no &mbito curricular. Para isso, o curriculo escolar deve ser tomado como
referéncia na identificacdo de possiveis alteragcdes em fungdo de necessidades especiais dos
alunos. Assim, a unidade escolar deve adotar a mesma proposta curricular para todos 0s
alunos, e, havendo necessidade, realizar flexibilizacGes, alteraces. O ponto de partida dessa

estratégia pedagogica é o curriculo comum.

O curriculo comum ndo deve ser entendido apenas como a soma de
contetidos que todos estdo de acordo que sejam objetos de ensino; menos
ainda deve-se cair num totalitarismo que apague toda a diferenca individual
ou de grupo. A cultura comum deve admitir a tolerancia frente a dissenséo
e incorporar uma dimensdo multicultural para entender a diversidade de
valores, crengas, modos de entendimento e de vida (SACRISTAN, 1998, p.
173).

Portanto, compete aos educadores, incluindo o professor, realizar o mapeamento das
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particularidades educacionais, identificar as demanda educacionais passiveis de ajustes no
curriculo e manejar as condicdes para que isso ocorra. O processo de flexibilizacdo ndo
pressupde um novo curriculo, ndo se trata da substituicdo de um para outro curriculo, mas a
atitude de olhar para o curriculo como um artefato dindmico, alteravel, passivel de ampliacdo,
de desvios, e atento & heterogeneidade dos alunos, sobretudo com o fito de contemplar
aqueles que apresentarem dificuldades de aprendizagem (transitérias ou perenes). Dito de

outra maneira,

[...] quanto maior a dificuldade do aluno, mais significativas serdo as
adequacdes no curriculo para atender seus diferentes niveis de exigéncia,
isto é, maior a necessidade de adotarem medidas extraordinarias de ajustes
ou modificagBes que se efetuem nos objetivos, conteudos, metodologias e
atividades de ensino-aprendizagem e nos critérios de avalia¢do para atender
a tal diversidade. (CARVALHO, 2012, p. 113).

Essa mesma pesquisadora segue afirmando que, dentre outras, as adaptacOes

curriculares tém como finalidades

- Conseguir a maior participagdo possivel dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais em todas as atividades desenvolvidas
no projeto curricular da escola e na programac&o da sala de aula.

- Levar tais alunos a atingirem os objetivos de cada nivel do fluxo
educativo, por meio de um curriculo adequado as suas necessidades.

- Evitar a elaboracdo de curriculos especificos para alunos em situagdo de
deficiéncias ou para outros que, no processo de aprendizagem, apresentem
caracteristicas significativamente diferenciadas das de seus pares, no que se
refere a aprendizagem e a participa¢do. (CARVALHO, 2012, p. 113)

Retorna-se o olhar para o disposto nos Parametros Curriculares Nacionais: adaptac6es
curriculares para, a principio, destacar que esse documento é muito importante por trazer a
tematica adaptacao curricular para o terreno da oficialidade, ndo obstante, a pratica curricular
ndo dependa, a priori, de fundamento legal, haja vista que a escola também é um espaco de
deliberaces, de criacdo, de praticas ousadas. Entretanto, a oficializacdo da flexibilizagdo
curricular pelo governo federal pode funcionar como indutora de préaticas escolares
inovadoras e inclusivas no interior dos diversos sistemas de ensino. Assim, as praticas
escolares inclusivas nessa pesquisa sdo entendidas como agdes educativas inseridas num
contexto social e cultural, organizadas com foco no respeito a diferenca, garantindo aos
alunos com deficiéncia acesso ao curriculo e ao processo de escolarizagdo, bem como ao
desenvolvimento integral.

Mais do que tornar legitima as préticas de flexibilizagdo dos curriculos, o documento
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em apreciagdo pretendeu apoiar metodologicamente, apresentando sugestdes de uso de
tecnologias assistivas aos professores. De acordo com Leite e Martins (2012), do ponto de
vista da legislacdo educacional brasileira, a ideia de flexibilizacdo curricular ndo é recente.
A Lei Federal n° 7.044/82 ja dispunha sobre a possibilidade de atencdo as peculiaridades
regionais e locais e as necessidades individuais dos alunos (BRASIL, 1982).

Dito de outro modo, no documento em epigrafe as flexibilizagdes curriculares
significam um processo que deve ocorrer no projeto politico-pedagogico da escola, através
do qual é possivel identificar e analisar as dificuldades enfrentadas pela escola, assim como
estabelecer objetivos comuns pela prépria comunidade escolar; no curriculo desenvolvido
em sala de aula; e no plano individual, através da formulacéo de praticas individualizadas de
ensino em favor da aprendizagem dos alunos. O duplo movimento realizado pelo MEC,
primeiro ao oficializar e, ao mesmo tempo, formular orientacGes didatico-metodoldgicas
sobre as flexibiliza¢Ges curriculares, constitui-se numa plataforma importante para as escolas
realizarem préticas escolares mais especificas para a promog¢éo da aprendizagem de todos 0s
alunos.

No que respeita a concepgdo, as flexibilizacdes curriculares sdo “[...Jrespostas
educativas que devem ser dadas pelo sistema educacional para favorecer a todos os alunos,
possibilitando o acesso ao curriculo, sua participacao integral e o atendimento as necessidades
educacionais especiais.” (OLIVEIRA, 2008, p. 140). Desse modo, resta evidenciado que a
flexibilizac&o curricular deve ser realizada por toda estrutura educacional e ndo se resume ao
ajuste de praticas escolares adequadas ao atendimento das necessidades de alunos com
deficiéncia. Nesse excerto, consta uma nocao de flexibilizacdo curricular como procedimento
pedagdgico instituidor de uma pratica educacional atenta a heterogeneidade dos diversos
publicos que a escola recebe e, por conseguinte, das varias e diferentes demandas educacionais
que cada aluno certamente apresentara ao longo do seu processo formativo. Assim, o recorte
ora em discussdo toma a flexibilizacdo curricular numa dimensdo ampla. Sdo destinatarios

desse artificio pedagdgico todos os alunos e, ndo somente os alunos com deficiéncia.

Certamente, no caso das adaptacdes curriculares, o foco das reflexdes estara
na pratica pedagogica que pretendemos viabilizar, de modo a garantir a
todos o direito de aprender e de participar. Promovendo adaptagdes no
curriculo, estaremos oferecendo a possibilidade de maior participacdo dos
alunos com necessidades especiais, levando-os a alcancar objetivos do
curriculo comum, por meio de um curriculo adequado as suas
caracteristicas e necessidades especificas. (CARVALHO, 2012, p. 106).

Para a autora acima referida, o eixo que concede movimento as flexibilizacdes
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curriculares ¢ a reflexdo que os educadores fazem sobre suas proprias praticas pedagdgicas.
A prética docente reflexiva, interessada na garantia do direito do aluno de aprender com
solidez, representa o lastro sobre o qual se edificam as flexibilizagdes curriculares.
Possivelmente, o principal dispositivo que a escola dispde para flexionar as praticas
escolares, em funcéo dos diferenciados ritmos, modos e dificuldades de aprendizagem, seja
a tomada de consciéncia de cada professor, através da reflexdo sobre sua propria pratica.
Assim, as iniciativas de flexibilizacbes curriculares estdo vinculadas mais a uma tomada de
consciéncia dos professores do que ao cumprimento de imperativos legais ou
organizacionais. Todavia, é fundamental que a escola assuma 0 compromisso de

adotar/manter curriculos flexiveis as variadas demandas de aprendizagem dos alunos.

Tais praticas adaptativas funcionam como um regulador externo da
aprendizagem e estdo baseadas nos propdsitos e procedimentos de ensino
que decidem o que falta ao aluno de uma turma da escola comum. Em outras
palavras, ao adaptar curriculos, selecionar atividades e formular provas
diferentes para os alunos com deficiéncia e/ou dificuldade de aprender, o
professor interfere de fora, submetendo os alunos ao que supde que eles
sejam capazes de aprender. (BATISTA; MANTOAN, 2007, p.13. Grifo
nosso).

Essa dupla de pesquisadoras da inclusdo escolar apresenta uma compreensdao de
flexibilizacdo curricular centrada no aluno. Nessa perspectiva, deve ser o aluno, no exercicio
de sua liberdade de aprender, que definird se e quais flexibilizagcBes curriculares serdo
realizadas. “Essa emancipagdo ¢ consequéncia do processo de autorregulagdo da
aprendizagem, em que o aluno assimila o novo conhecimento, de acordo com suas
possibilidades de incorpora-lo ao que ja conhece” (BATISTA; MANTOAN, 2007, p.13).
Nessa concep¢do, como a aprendizagem compde o espectro humano, é o préprio aprendente
que deve regula-la, a despeito de sua condicdo de pessoa com deficiéncia ou ndo. Desse modo,
conforme Brandédo (2001), a acdo isolada do professor pode subestimar a capacidade de
aprendizagem dos alunos. Assim, pensando que esta a servi¢o do aluno, o professor pode estar
fazendo o contrario do que pensa fazer.

Pacheco (2008) assevera que o controle exercido pelo curriculo nacional, aliangado
com a ideia de uma cultura comum, ndo neutralizada a presencas de outras culturas na/da
escola. Ele segue afirmando que as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos
sdo determinadas mais por condicionantes sociais e econdmicos do que por questdes pessoais,
o que torna “[...] possivel fundamentar uma pratica escolar baseada num curriculo alternativo

em termos de conteudos culturais.” (PACHECO, 2008, p. 181). Nessa mesma diregdo,
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Vigotsky (1998) diz que é pelo contato com os elementos culturais que a crianga passa a
compor a sua individualidade e a desenvolver os mecanismos de aprendizagem, gque sdo
eminentemente sociais e culturais. Dessa maneira, o determinismo biol6gico, que sintetiza o
homem a sua condicédo natural, é suplantado pelos elementos socioculturais.

O processo de democratizacdo estd atrelado a elaboracdo de curriculos
escolares regionais, portanto, mais atentos aos tragos das culturas locais. Assim, 0 mesmo
autor indica que a escola deve fazer o movimento integrado de manter curriculos diferenciados
e diversificados. “Utilizamos, neste caso, 0 conceito de diversificagdo curricular para
designar formas organizacionais de ofertas educativas, a que correspondem, por exemplo,
tipos diferentes de cursos de ensino e modalidades de formacao.” (PACHECO, 2008, p. 182;
grifo no original). Nessa perspectiva, para além de empregar outra terminologia para
nomeacao da flexibilizacao curricular, esse estudioso destaca que os sistemas de ensino devem
oportunizar itinerarios curriculares variados, conforme os interesses e necessidades dos
alunos.

Em sentido conjuntivo, ele segue esclarecendo que

[...] a diversificagdo deve ser entendida como um dispositivo de alteragéo
de objectivos, contetidos programéticos, actividades e avaliagdo em fungéo
das ofertas escolares e das necessidades educativas dos alunos. Trata-se,
com efeito, de um conceito amplo que terd por referente o curriculo
definido a nivel politico/administrativo e que dependerd, basicamente, da
autonomia da escola e do professor. (PACHECO, 2008, p. 181).

Segundo Oliveira (2006), as adequacOes sdo de responsabilidade do sistema
educacional e devem ser entendidas como agdes que favoregcam 0 acesso e a participacao
integral dos alunos ao curriculo e o atendimento as necessidades educacionais especiais, sejam
elas decorrentes de deficiéncias cognitivas e/ou sensoriais. No olhar dessa autora, as
flexibilizagbes curriculares destinam-se a um grupo populacional existente na escola
claramente tipificado, assim depara-se com uma concepcao de flexibilizagdo curricular mais
orientada para o atendimento das pessoas com deficiéncia. A mencdo a algumas categorias
de deficiéncias direciona a flexibilizacdo curricular como uma préatica pedagogica
caracteristica da educacdo especial e, mais especificamente, ao cuidado educacional das
pessoas com deficiéncia. Em sentido contrario, a negligéncia e o preconceito podem levar o
professor a decidir sobre a (in) capacidade do aluno com deficiéncia.

Considerando o exposto acima, depara-se com concepcdes de flexibilizacao curricular

bastante diferentes. Das diferencas e divergéncias que marcam o entendimento sobre
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flexibilizacdo curricular depreende-se que esté diante de um fenémeno fluido, dindmico e que
s6 ganha sentido quando remetido a um contexto escolar concreto. E na escola real, ndo
abstrata, pela via das préaticas escolares engendradas por cada professor, que € revelado o
sentido efetivo de flexibilizag&o curricular.

Isoladamente, nenhum dos conceitos analisados neste texto dizem com suficiéncia o
que seja flexibilizacdo curricular. Entende-se que a complexidade que abarca as flexibilizagao
curricular conduz a um posicionamento de articulacédo de parte de cada uma das concepgdes
acima destacadas. Cada conceito em apreciacdo fornece algum insumo que auxilia a compor
uma nog¢ao mais ampliada de flexibilizac¢&o curricular. Dentre outros, destacam-se a existéncia
de fundamento legal; a flexibilizagdo curricular como uma prética reflexiva; o foco na
aprendizagem, portanto no aluno; e a reafirmacédo da educacédo especial como produtora de
saberes, tecnologias e procedimentos didatico-metodoldgicos para a educacdo das pessoas
com deficiéncia e com alguma necessidade educacional especifica, permanente ou transitoria.
Portanto, a mobilizacdo articulada desses e de outros insumos néo evidenciados aqui daréo
substrato para que as escolas caminhem nas trilhas da incluséo.

De acordo com Sacristan (2000); Silva (2009); e Pacheco (2008), os debates sobre o
curriculo absorvem questdes relativas as diferencas, ao multiculturalismo, as relagdes de
género e etnia, as deficiéncias, ou seja, ademocratizacdo do ensino para todos. Seja mediante
0 acesso ao sistema de ensino, seja sobre as politicas publicas para viabilizar a permanéncia na
escola, o cerne desses debates é a trajetdria escolar, a justica e a igualdade social, 0s quais sao
insumos e ao mesmo tempo desafios de uma pratica curricular inclusiva que inclui, também,

a avaliacdo da aprendizagem.

4.3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DA PESSOA COM DEFICIENCIA NO
CONTEXTO DA ESCOLA INCLUSIVA

A avaliacdo da aprendizagem é um tema cercado de forte consenso tedrico e dissenso
pratico. E comum os educadores pensarem a avaliagdo numa perspectiva critica,
emancipatoria e cotidianamente realizarem avaliagdes punitivas. O fosso provocado pelo
distanciamento sobre o que os professores pensam sobre a avaliacdo e como de fato avaliam
a aprendizagem dos alunos vem gerando, ao longo do tempo, elevados indices de evasdo, de
repeténcia, de retencdo e de exclusdo escolar. Desse modo, a “[...] avaliagdo de aprendizagem
evoca uma das mais complexas dimensdes do curriculo e anuncia um dos pontos de referéncia
atinentes as politicas de inclusdo escolar.” (CHRISTOFARI; BAPTISTA, 2012, p. 385).
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Estudos realizados por Mantoan (2004); Batista e Mantoan (2006); Mendes (2008);
Carvalho (2012); e Glat (2007) tém demonstrado a necessidade e a urgéncia de superacao do
ranco excludente que caracteriza o sistema educacional. Sob a bandeira da inclusdo escolar,
sdo questionadas as formas de organizacdo curricular, os procedimentos didatico-
metodoldgicos utilizados pelos professores, disposicdo dos tempos e dos espacos escolares e
as praticas de avaliagdo da aprendizagem. Os pesquisadores e militantes da educagéo inclusiva
tém feito denuncias sobre esses e outros aspectos da cultura escolar reinante, ao tempo que
também tém apontado trilhas que conduzam a outra cultura escolar.

Para Vifao Frago (2000), a cultura escolar deve ser concebida como um conjunto de
praticas, normas, ideias e procedimentos que se expressam em modos de fazer e pensar o

cotidiano da escola e, por conseguinte,

[...] esses modos de fazer e de pensar — mentalidades, atitudes, rituais, mitos,
discursos, acGes — amplamente compartilhados, assumidos, ndo postos em
questdo e interiorizados, servem a uns e a outros para desempenhar suas
tarefas diarias, entender o mundo académico-educativo e fazer frente tanto
as mudancas ou reformas como as exigéncias de outros membros da
instituicdo, de outros grupos e, em especial, dos reformadores, gestores e
inspetores (VINAO FRAGO, 2000, p. 100. Tradu¢&o nossa).

A avaliacdo da aprendizagem é um fendmeno que integra o curriculo escolar, portanto,
passivel de ressignificacdo e ajustes praticos. Na literatura pedagdgica a avaliacdo da
aprendizagem é tratada sob diversas abordagens, desde a avaliagdo como exame ou ato de
medir, até a avaliacdo como intervencgdo pedagogica. Segundo Oliveira e Campos (2005), as
principais alternativas de avaliacdo estdo circunscritas as abordagens psicopedagogicas, a
avaliacdo dinamica com base em Vigotsky, os programas de facilitacdo de desenvolvimento
para criancas deficientes, o0 modelo diagnostico-prescritivo, além de outros.

De acordo com Candeias (2009), nesses ultimos 30 anos vem se consolidando, no
cendrio educacional, um paradigma diferente de avaliacdo da aprendizagem, resultado de
pesquisas realizadas por universidades e institutos de pesquisas do mundo inteiro, com destaque
para os Estados Unidos e paises da Europa. Ela segue afirmando tratar-se de um paradigma de
Avaliacdo Inclusiva ou Avaliagdo Alternativa centrada no Potencial de Aprendizagem e de
Desenvolvimento. “A emergéncia deste paradigma de Avalia¢do-Intervencdo, centrado no
desenvolvimento do potencial do aluno esta alicercada em politicas geradoras de uma educacao
para todos, uma educagao inclusiva.” (CANDEIAS, 2009, p. 25).

Conforme ja mencionado, os debates em prol de uma educacdo para todos ndo sdo

recentes mas intensificaram-se na década de 1990, em ambito internacional, donde derivou o
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desafio de construcdo de uma cultura escolar inclusiva. Aqui no Brasil, nessa esteira, j& a partir
do ano de 2000, o MEC produziu e publicou um conjunto de resolucdes, pareceres e
documentos orientadores de uma pratica escolar inclusiva. “Em que pesem os avangos
anteriores, no Brasil, os debates sobre a educacdo inclusiva e suas dimensdes politicas
intensificaram-se a partir dos anos 2000, especialmente a partir do Governo de Luiz Inécio Lula
da Silva (2003/2010)” (PLETSCH; OLIVEIRA, 2015, p. 127). Um aspecto especifico que
merece relevo é o entendimento de avaliacdo da aprendizagem nas ja mencionadas Diretrizes
Nacionais para Educacdo Especial na Educacédo Basica, e, segundo esse documento a avaliagdo
da aprendizagem consiste em um

[...] processo permanente de analise das varidveis que interferem no

processo de ensino e aprendizagem, para identificar potencialidades e

necessidades educacionais dos alunos e as condi¢fes da escola para
responder a essas necessidades. (BRASIL, 2001, p. 34).

Destarte, pode-se depreender que nesse excerto constam indicativos para uma nova
cultura avaliativa. Todavia, ¢ importante lembrar que, “[...] no momento que uma nova diretriz
redefine as finalidades atribuidas ao esforgo coletivo, os antigos valores ndo sdo, no entanto,
eliminados como por milagre, as antigas divisdes ndo sdo apagadas, novas restricbes somam-
se simplesmente as antigas.” (JULIA, 2001, p. 23). Salienta-se, portanto, que a travessia de
uma cultura escolar excludente para outra que parta da diferenca e da diversidade ndo ocorre
por decreto nem distante de tensdo. Sera sempre um processo de troca e transferéncias
mediatizadas na/pela escola.

A prética de avaliacdo da aprendizagem deve ocorrer como mediac¢do pedagdgica, fruto
de um movimento de analise de dados, com foco na trajetoria e ndo exclusivamente nos
resultados educacionais, 0 que depende do investimento nas condicdes infraestruturais da
escola, visto que “[...] ndo basta implementar politicas de inclusdo sem oferecer aos docentes
reais condig0es para atender seus alunos com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades”. (PLETSCH, 2014, p. 127).

Assim sendo, o estabelecimento de uma cultura escolar inclusiva pressupde a mudanca
de concepcdo do que seja avaliar, a ressignificacdo dos modos de fazer a avaliacdo e a
producdo de instrumentos avaliativos que favorecam a continuidade do didlogo pedagoégico

entre os educadores e os alunos.

Os professores, nas avaliagbes de seus alunos, precisam respeitar as
diversidades culturais, étnicas e sociais que ndo se desprendem do meio
escolar. A avaliagdo escolar, desta forma, é compreendida como ndo sendo
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um momento a parte no processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, todos
0S momentos deste processo devem ser observaveis, buscando identificar e
diagnosticar as evolugdes cognitivas e sociais emergentes no dia-a-dia.
(COVATTI; FISCHER, 2012, p. 307).

Segundo Ramirez (2010), o processo e as praticas relacionadas a educacdo inclusiva
exige permanente analise, pois nem sempre provocam mudangas sistematicas com qualidade
e equidade. Por vezes, as mudancas se processam de modo desigual e sdo 6rfas de iniciativas
e propostas capazes de fazer frente aos obstaculos encontrados na/pela escola. Na atualidade,
conjugar educacdo de qualidade com equidade é um dos principais desafios dos sistemas

educacionais mundo afora. De modo oportuno, deve-se esclarecer que

[...] qualidade ndo é um ente abstrato. N&o é atribuida por um ranking, por
uma nota ou conceito, seja ele proveniente da avaliagdo que for. A qualidade
de uma instituigdo (ou no caso das suas praticas e processos) pode, e deve,
ser definida por aqueles sujeitos que a fazer ser do jeito que ela é, que lhe
ddo uma cara, que podem definir seu papel. A opcdo pela qualidade, ou pela
diferenca distintiva é fruto de uma inovacdo, de um rompimento com o
paradigma da paquidermia, da lentiddo, do deixa-estar-para-ver-como-é-
que-fica. (LEITE, 2005, p.28).

Um exemplo exitoso de promoc¢do da qualidade com equidade é o caso do sistema
educacional finlandés, conforme dados do Programa Internacional de Awvaliacdo dos
Estudantes (PISA), de 2015 (MINISTERIO DA EDUCAGCAO, 2016). E necessario que 0s
educadores adotem praticas escolares diferentes e variadas em prol da permanéncia com
qualidade de todos os alunos, sobretudo dos que apresentam dificuldades de aprendizagem
por gquestdes circunstanciais ou por causa de alguma deficiéncia.

Para Ainscow (2001), Sanchez et al (2008), Ramirez 2010), uma escola culturalmente
inclusiva supbe a superacdo da razdo segregacionista, baseada na instrucdo/reproducdo, em
favor de um paradigma educacional planejado e desenvolvido na e para a diversidade, que
parta da heterogeneidade como vetor de enriquecimento de todas as propostas e praticas
escolares. “Nessa aposta estdo implicados diferentes agentes. Todos eles devem contribuir

para a criagio de uma cultura escolar inclusiva.” (RAMIREZ, 2010, p. 20). Para tanto,

[...] os sistemas educativos atuais estdo chamados a harmonizar seus
processos com o objetivo de estimular o éxito de todos os estudantes; para
isso fazem falta procedimentos de avaliacdo que contribuam com a
consecucdo desse objetivo. Nesse contexto, surge o conceito de avaliagdo
inclusiva e 0 questionamento que nos fazemos é se a avaliacdo inclusiva
pode ser esteio para uma transformacgdo que permita equilibrar as relacGes
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entre equidade e exceléncia. (RAMIREZ, 2010, p. 20. Tradug&o nossa. Grifo
nosso.).

As préticas escolares de avaliacdo da aprendizagem realizadas pelos professores
integram o processo de construcdo da cultura escolar. A constru¢do de uma cultura escolar
inclusiva depende do envolvimento de todos, e vincula-se, dentre outros aspectos, a mudanca
de valores, a adocdo de nova postura pedagdgica e a utilizacdo de novos instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem. No contexto de uma escola culturalmente inclusiva a avaliagdo
da aprendizagem néo pode ser utilizada como um artefato a ser desferido contra o aluno. A
escola inclusiva pressupde-se a adocdo de praticas avaliativas que favorecam o dialogo

pedagogico inclusive no momento de realizacdo das provas escolares.

O objetivo primordial da avaliagdo inclusiva é que todas as politicas e
procedimentos de avaliacdo devem apoiar e melhorar a inclusdo e a
participacdo satisfatéria de todo o alunado suscetivel de exclusdo, incluido
aqueles com necessidades educativas especiais. (RAMIREZ, 2010, p. 22).

Segundo Pletsch e Oliveira (2015), no que respeita a avaliacdo da aprendizagem nao
existem modelos prontos capazes de atender a todas as demandas profissionais na atuagao
juntamente com pessoas com deficiéncia. O que é necessario entender € que existem
diferentes parametros e possibilidades para avaliar o processo de aprendizagem desses
sujeitos. As formas avaliativas devem ser usadas para auxiliar no planejamento das ac¢des de

intervencgéo e ndo para rotular e estigmatizar o aluno.

As praticas curriculares - baseadas no individualismo, na pratica disciplinar
e no cumprimento do programa - ndo sdo consentaneas com a existéncia de
estratégias de diversificacdo, pois estas exigem o trabalho interdisciplinar
e o refor¢o do trabalho colegial. (PACHECO, 2008, p. 182).

Desse modo, é oportuno refletir sobre a possivel funcdo discriminatéria que
potencialmente o professor pode conferir a avaliacdo, no exercicio docente. Faz-se mister
entender que é através da pratica sempre intencional, todavia nem sempre refletida, que o
professor da sentido a avaliacdo. A escolha por uma avaliacdo inclusiva encurta o percurso
entre a qualidade com equidade, sem, contudo, significar facilitacdo. Desse modo, a
flexibilizagdo curricular cria um contexto favoravel ao desmonte das comuns e insistentes
praticas avaliativas comprometidas com a cultura do fracasso escolar e da crenca na
impossibilidade de aprendizagem dos alunos mais vulneraveis, detidamente os alunos com

deficiéncia. Desse modo,
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De acordo com Ramirez (2010), a criacdo de uma cultura inclusiva supde uma
inequivoca aposta na qualidade da educacao e envolve decisdes e a¢bes que alcancem todos 0s

niveis de ensino, das instancias centrais até a sala de aula.

A avaliacdo inclusiva necessita que as decisdes e as acles se orientem para 0
alcance dos objetivos estabelecidos em todos os niveis do sistema desde a sala
de aula até os niveis politicos-estratégicos; A criacdo de uma cultura escolar
inclusiva supde uma aposta decidida pela qualidade educativa. Aproximar-se
da qualidade a partir de solu¢des distintas € garantia de que se pode expressar
e dinamizar a inovagdo e a mudanga para o conjunto do sistema e que se possa
atender através do principio da equidade os contextos menos favorecidos; A
pratica da avaliagcdo inclusiva parte da gestdo da atengdo & diversidade.
(RAMIREZ, 2010, 24. Tradug#o nossa.).

Um projeto curricular com caracteristicas tdo abrangentes, forjado por institui¢fes e
sujeitos comprometidos com a garantia de experiéncias de aprendizagens significativas e
adequadas as caracteristicas individuais e diferenciadas, contém, no seu bojo, a crenca de que
todos os alunos aprendem ao seu tempo e do seu jeito, 0 que exige, de igual modo, formas
variadas de verificagcdo de suas aprendizagens. Nesse contexto, a avaliagdo deve ser pensada
como um “[...] mapa que vai indicando rotas alternativas, caminhos outros, sem defini¢des
prévias, apenas possibilidades.” (CHRISTOFARI; BAPTISTA, 2012, p. 389). O
reconhecimento as caracteristicas e necessidades individuais dos alunos complexifica a acao
dos professores, exigindo deles muita criatividade e espirito inventivo na hora nos momentos
de ensinagem e de avaliagdo da aprendizagem.

Como visto até aqui, sdo muitas as perspectivas de avaliacdo da aprendizagem. A pratica
do professor diante da avaliacdo subordina-se aos principios que regem a nocao de avaliacdo
assumida por ele. Nos momentos de planejamento, as decisdes dos professores geralmente sao
eivadas de intencionalidade e fruto de escolhas politico-ideoldgicas, a partir de sua relagdo com
0 mundo, e da incorporacdo e revisdo dos elementos obtidos ao longo de sua formacao docente.
Alicercado em sua relacdo com o mundo e na elaboracdo e reelaboracdo dos saberes
pedagogicos, o professor pode incorporar em sua pratica pedagogica formas variadas de

encaminhar a avaliagcdo dos alunos.

Os critérios a serem escolhidos para construir o processo de avaliacao diario,
0s modos de expressar a avaliacdo, o direcionamento dado as praticas serdo
determinados fundamentalmente pelo objetivo que se tem com essa a¢ao. Se
for tomada como uma pratica que apresenta indicios de como dar
continuidade ao processo de ensino e aprendizagem, entdo, a avaliacdo se
torna o fio que une cada um ao todo. Planejamento e avalia¢do deixam de ser
concebidos como etapas sequenciais do processo didatico, passando a
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integrar um mesmo movimento que tende a se retroalimentar.
(CHRISTOFARI; BAPTISTA, 2012, p. 393).

O processo de planejamento de préaticas escolares adequadas as necessidades de
aprendizagem dos estudantes ndo pode se resumir ao ajuste de objetivos, conteudos e
procedimentos didatico-metodologicos. Segundo Luckesi (2011), o professor necessita
incomodar-se e, caso decida mudar sua pratica docente, € pelo planejamento que pode viabilizar
novas oportunidades de aprendizagem para os seus alunos, tendo em vista suas diferengas e
busca da autonomia intelectual. Uma acgdo pedagdgica muito valorosa e que ndo pode ser
tratada com desprezo pelo professor é o instrumental a ser utilizado para realizar a avaliacdo da

aprendizagem. Ressalte-se, a guisa de orientacdes, que, ao elaborar o planejamento pedagdgico

A avaliacdo deve enfatizar o carater qualitativo, centrado no processo de
ensino-aprendizagem de cada aluno, de sorte que se perceba o progresso
académico, ao longo do periodo letivo. Os procedimentos diferenciados de
avaliacdo devem ser implementados, em detrimento dos diferentes estilos,
capacidades e possibilidades de aprendizado dos alunos. E importante que 0s
alunos sejam informados dos critérios de avaliacdo, pelos quais esta sendo
analisado o seu desempenho académico. Tal condicdo visa a
corresponsabilidade na aprendizagem e no envolvimento nas decisGes
educacionais. (LEITE; MARTINS, 2012, p. 110).

Como ja mencionado anteriormente, a literatura pedagogica indica um vasto conjunto
de abordagens e de ferramentas de avaliacdo tanto individual quanto coletiva, todavia, reafirma-
se que nenhum instrumento de avaliacéo, por si sO, provoca milagres. Em grande medida mais
vale a postura adotada pelos professores e alunos no processo de manipulacdo desse
instrumental.

Na proxima Secdo far-se-4 a verificacdo se e quais praticas escolares foram
desenvolvidas para favorecer a aprendizagem dos alunos com deficiéncia da ETFSE/CEFET -

SE, identificando em qual paradigma se sustentaram e seus reflexos sobre a cultura escolar.



129

5 PRATICAS ESCOLARES NO CONTEXTO DA IMPLANTACAO/
IMPLEMENTACAO DAS ACOES DO TEC NEP NA EFTSE/CEFET-SE: ENTRE A
REIFICACAO E A RESSIGNIFICACAO DA CULTURA ESCOLAR

5.1 PRATICAS DE GESTAO DA ETFSE/CEFET-SE FACE AS ACOES DE FORMACAO
PROFISSIONAL DA PESSOA COM DEFICIENCIA

Ao longo da histdria da humanidade as pessoas com deficiéncia foram tratadas com
preconceito, rejeicdo ou com complacéncia, dependendo da representacdo de deficiéncia
mantida, em cada época, pela sociedade. Durante muitos séculos as pessoas com deficiéncia
seguiram como pessoas de segunda classe, injeitadas, associadas a incapacidade, vistas como
inlteis para a vida em sociedade e para o trabalho, devendo resignarem-se por suas

“imperfei¢des”.

Conforme se constata, ao longo desses vinte séculos de historia, a deficiéncia
foi tratada de forma mais ou menos excludente porque em torno dela se
criaram marcas - estigmas - que definiram as atitudes do estigmatizado e do
estigmatizador. Parece ndo haver sociedade, momento ou cultura onde a
pessoa com deficiéncia ndo tenha sido marcada pela exclusdo, seja em maior
ou menor grau, de uma forma ou de outra (SANTIAGO, 2006, p. 6).

A representacdo ndo pode ser tomada como o simples modo de se retratar algo ou
alguém. Ela impBe um jeito de agir dos que aderem a essa imagem sobre 0s sujeitos
representados, e nem sempre sdo autorizadas por estes. Segundo Chartier (1998), um ouvinte
ou um leitor assumem a posi¢do de autoria quando, coincidindo ou ndo com a posi¢do do
destinatério, formalizado no contrato enunciativo do discurso, torna-se um autor dotado de
competéncia ou autoridade. O consumo semantiza a representacdo em situacdes multiplas e
segundo codigos e posicionamentos variados.

No caso das pessoas com deficiéncia, ndo era incomum serem tomadas como seres
defeituosos, invalidos e incbmodos. Por forca dessa representacdo, elas amargaram a negacao
de direitos fundamentais, a exemplo de acesso e permanéncia a/na educacédo escolar dado que
as politicas publicas ndo contemplavam as suas necessidades. Durante séculos as politicas
publicas e as préticas sociais reafirmaram uma imagem destorcida das pessoas com deficiéncia,
difundindo-a como verdadeira, a se iniciar pela auséncia dessas pessoas no processo de
construcdo dessa mesma imagem. Imagem gue produziu praticas de abandono e de segregacéo.

Nessa perspectiva, as representacdes nao
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[...] s@o simples imagens veridicas ou enganosas de uma realidade que Ihes
é exterior. Elas produzem uma energia prépria que convence de que 0
mundo [...] é realmente aquilo que dizem que é. Produzidas em suas
diferengas pelos distanciamentos que fraturam as sociedades, as
representagdes, por sua vez, as produzem e reproduzem. (CHARTIER,
2010, p.26).

De modo mais vigoroso, foi a partir da segunda metade do século XX, no contexto da
educacéo inclusiva, que as pessoas com deficiéncia passaram a ser vistas como cidadas, com
direitos e com capacidade para se autodeterminar. Conforme Moreira (2006), atualmente a
sociedade esta vivenciando um momento de transi¢do no qual a meta é a consolidagdo de uma
sociedade inclusiva, que objetiva oferecer oportunidades de aprendizagem, para que cada
pessoa se torne autdbnoma e autodeterminada. A sociedade inclusiva se constitui como
democratica e repousa em principios como a aceitacdo das diferencas individuais, a valorizacéo
de cada pessoa, a convivéncia dentro da diversidade humana e a aprendizagem através da
cooperacéo, reconhecendo o direito de todos aos bens culturais e materiais produzidos pela
humanidade. Para que aconteca uma educacdo inclusiva é necessaria a colaboracédo ativa de
toda a comunidade escolar. Os membros da equipe “[...] docente, diretores e funcionarios
apresentam papeis especificos, mas precisam agir coletivamente para que a incluséo escolar
seja efetiva nas escolas” (SANT’ANA, 2005, p. 228).

De acordo com os pressupostos da educacdo inclusiva e a legislacdo correlata, a
deficiéncia vem sendo associada a uma disfuncdo motora, sensorial ou intelectual, implicada
por condicionantes bio-psiquico-sociais, portanto ndo devendo ser tomada como incapacitante.
Dessa maneira, a deficiéncia demanda um tratamento diferenciado com vistas a desenvolver
habilidades e competéncias assentadas nas necessidades permanentes ou transitorias de cada
individuo. E nesse contexto que as escolas vém propondo novos arranjos curriculares, nos quais
a nocao de deficiéncia seja revista. Segundo o pensamento de Sacristan (2002), é através do
processo educacional que se capacita o aluno para o exercicio da liberdade e da autonomia, isto
implica respeito para com o sujeito, que € Unico, e respeito para com suas manifestacdes, ou
seja, uma educacdo aberta a todos e com iguais oportunidades. Isto tem implicaces para a
concepcdo de uma proposta curricular inclusiva e para sua efetivacdo. Os curriculos que
reconhecem e valorizam as diferengas apresentam projetos inclusivos de educacdo, almejam
um ensino de qualidade baseado em acOes educativas pautadas na solidariedade, na
colaboracdo, no compartilnamento do processo educativo com todos os que estdo direta ou

indiretamente envolvidos.
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Um curriculo que se baseia na diversidade, desconstr6i todo o modelo de
hierarquizacdo e de relacdes de poder que inferiorizam o diferente, dando
lugar & pluralidade, ao reconhecimento das diferengas, a consciéncia do
individual e a0 mesmo tempo do todo, ou seja, o direito a igualdade de
oportunidades e ndo de um modo igual de educar a todos. (MIOTTO, 2010, p.
201).

A clareza de que a escola é um espaco plural, que deve reconhecer as individualidades
na coletividade, demarca uma nova representacdo da pessoa com deficiéncia a ser hospedada
nos curriculos. Fala-se da transi¢do de associacdo da pessoa com deficiéncia a debilidade e
serviddo para a nogao de uma pessoa com deficiéncia com poténcia para a autorrealizagio. E
importante destacar que nado se trata de um movimento pacifico e sem conflitos, pois “[...] as
lutas de representacdes tém tanta importancia como as lutas econdmicas para compreender 0s
mecanismos pelos quais um grupo impde, ou tenta impor, a sua concepg¢ao do mundo social, 0s
valores que s3o os seus, € o seu dominio.” (CHARTIER, 1990, p. 17).

Desse modo, as representagfes estdo sempre dispostas num terreno conflituoso,
contraditorio, marcadas por forte correlacdo de forgas, de modo a impingir a dominacdo de uns
sobre outros. De acordo com Chartier (1990), as representacGes constituem-se em praticas
culturais em que se posicionam 0s agentes e que constituem o social de modo ordenado,
hierarquizado, classificado. Como praticas culturais, elas sdo sempre historicas e

constantemente objeto de disputa entre os diferentes grupos sociais.

A presenca e circulacdo de uma representacao [...] ndo indica de modo algum
0 que ela é para seus usuarios. E ainda necessario analisar a sua manipulagio
pelos praticantes que ndo a fabricam. S6 entdo é que se pode apreciar a
diferenga ou a semelhanga entre a producdo da imagem e a producdo
secundaria que se esconde nos processos de sua utilizacdo. (CERTEAU, 1998,
p. 40. Supressdo nossa).

Neste trabalho a representacdo vem sendo entendida, a luz de Certeau (1998) e Chartier
(1990), como a imagem daquilo que esta ausente, levando a reflexdo de uma lacuna existente
entre o representado e a representacdo propriamente dita. O sujeito representado nem sempre
coincide com a imagem que é veiculada através de discursos e praticas. As representagdes
determinam modos de agir que vao se constituindo em praticas culturais. A analise feita deste
ponto em diante ndo situa os alunos com deficiéncia somente como beneficiérias das praticas
de outrem. As préaticas escolares ndo serdo vistas como dadiva ou prémio, mas como
requerimento, fruto das conquistas das proprias pessoas com deficiéncia. Nessa linha de

raciocinio, para Certeau (1998), uma sucessao de atos de resisténcia e de transformacgdo nem
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sempre conscientes reinventava 0s usos dos bens culturais, portanto praticas. Desse modo,
passa-se a analisar um conjunto de préaticas de professores e gestores do ETFSE/CEFET-SE,
apoiado na representacao sobre a pessoa com deficiéncia.

E inegavel que a ETFSE/CEFET-SE se mantinha como uma escola tradicional, com
praticas homogeneizadoras, com um curriculo cristalizado, com foco na formagdo para a
competitividade, na seletividade, fortemente atreladas aos apelos do mercado de trabalho,
portanto, com uma proposta curricular organizada para favorecer os ja favorecidos, a despeito
das pessoas com deficiéncia. A cultura escolar reinante, predominantemente segregativa, ndo
guardava lugar para aquelas pessoas que, por sua condicao de deficiéncia ou de vulnerabilidade

social, apresentasse alguma necessidade de aprendizagem especifica.

Com base nestas praticas seculares, a escola vem disseminando uma cultura
excludente, exigindo dos estudantes padrdes de comportamento desejaveis,
demonstrando que ela trabalha com um individuo idealizado e ndo com um
sujeito real e contextualmente inserido. (PIMENTEL; NASCIMENTO, 2016,
p. 107).

Tinha-se, portanto, a predominancia de uma cultura escolar organizada para a promocao

dos “normais®®”.

Até a implantacdo das acbes do Tec Nep era muito pequena a quantidade de alunos com
deficiéncia matriculados na ETFSE/CEFET-SE. Conforme dados estatisticos ja mencionados,
0 participante da pesquisa em tela corrobora o baixo indice de alunos com deficiéncia, além de
fornecer um esbogo sobre os tipos e grau de acometimento das deficiéncias dos alunos

matriculados a época circunscrita em sua fala.

Eu trabalhei aqui 27 anos. Uma deficiéncia mais intensa, que chamasse a
atencdo, eram poucos casos. Eram casos mais [...] Os poucos casos a gente
acabava até aprendendo o nome da pessoa. Agora vocé tinha portadores de
necessidades ndo tdo acentuadas ou que usava uma muleta porque tinha uma
perna mais curta, porque tinha uma deficiéncia num membro. Ao longo da
minha vida profissional, dentro da Escola Técnica eu via mas ndo era
frequente e numa quantidade de ndo chamar a atengdo. (DG2).

20 A utilizagio desse termo faz referéncia a0 movimento de integracio, fortemente segregativo, que predominou
no Brasil, a partir da década de 1970, associado ao modelo médico da deficiéncia, que centrava o problema nos
alunos e desresponsabilizava a escola, a qual caberia tdo-somente educar os alunos que tivessem condicdes de
acompanbhar as atividades regulares, concebidas sem qualquer preocupacdo com as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais, conforme BUENO, 2001; MENDES, 2003; GLAT e BLANCO, 2007;
PLETSCH, 2010; KASSAR, 2013.
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Na fala®! em questdo, destacam-se a auséncia de pessoas com deficiéncia com
grau de acometimento profundo ou severo, bem como a auséncia de alunos com deficiéncia
intelectual ou sensorial, visto que o participante enfatizou recordar, especificamente, da
presenca de alunos com deficiéncia fisica, com leve comprometimento da mobilidade.
Assevera-se que essa situacdo coaduna com o insistente processo de negligenciamento do
atendimento educacional especializado das pessoas surdas e cegas, com deficiéncia intelectual
e as acometidas por transtornos de aprendizagem.

De acordo com Pletsch (2010), a criagao do “Imperial Instituto dos Meninos Cegos”
(atual “Instituto Benjamin Constant” - IBC) e do “Imperial Instituto dos Surdos-Mudos” (atual
“Instituto Nacional de Educacdo de Surdos” — INES), respectivamente em 1854 e 1857, foram
iniciativas importantes para o atendimento dos “excepcionais”, conforme nomenclatura usada
a época. Todavia, essas iniciativas figuraram como atos isolados, uma vez que ndo existiam
naquele periodo legislagdes e/ou diretrizes para a educacdo nacional. Além disso, o alcance da
sua atividade era baixo. Em 1874, o primeiro atendia somente 35 alunos cegos e o segundo, 17
surdos, numa populacdo del5.848cegosel1.959surdos.

Ainda sobre a exclusdo escolar das pessoas com deficiéncia e das pessoas em situacao
de vulnerabilidade social, conforme Kassar (2001), Jannuzzi (2004) e Mazzotta (2005), a
inauguracdo da Republica ndo alterou esse quadro. O modelo de producdo agroexportador,
portanto agricola e rural, ndo dependia de trabalhadores com elevado nivel de escolarizacéo.
Além disso, alguns estados da federacdo dispensavam os alunos da obrigatoriedade de
frequentar a escola por morarem longe, por serem pobres e/ou por serem considerados doentes
ou deficientes. Trata-se de uma cultura escolar assentada numa relagédo de dominagéo, que tinha
como principal licdo a submissdo e o siléncio. Essa cultura escolar, mescla normas e préaticas
“[...] que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar € como um conjunto de
praticas que permite a transmissdo desses conhecimentos e a incorporacdo desses
comportamentos.” (JULIA, 2001, p. 10).

A tradicdo de manter a escola fechada para as pessoas com deficiéncia ndo pode ser
explicada sem remeté-la aos condicionantes culturais e politicos mais amplos. Sabe-se que “J...]
a situacdo das pessoas com deficiéncia comecou a ser divulgada a partir de 1981. Inclusive, elas

mesmas comecaram a tomar consciéncia de si como cidad&os, passando a se organizar em

21 O termo Fala serd empregado ndo como um mero ato de fala, mas no sentido de discurso. “[...Jos discursos s3o
feitos de signos; mas o que fazem é mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que 0s torna
irredutiveis & lingua e ao ato da fala. E esse ‘mais’ que ¢é preciso fazer aparecer e que é preciso descrever.”
(FOUCAULT, 1986, p. 56).
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grupos ou associagdes.” (FIGUEIRA, 2008, p. 119). Portanto, a criacdo do Tec Nep pelo MEC
e sua adesdo pela ETFSE/CEFET-SE ocorreram como reacdo as demandas das pessoas com
deficiéncia pelo acesso a educacdo publica de qualidade em todos os niveis e modalidades,
inclusive a educacdo profissional.

O grupo das pessoas com deficiéncia ja se movimentava em todo pais e ai 0
préprio Ministério da Educacdo comecou a sentir que teria que acatar
aquilo que o grupo estava reivindicando, e com isso, sempre nas reunides
se comentava, se discutia sobre isso e o proprio ministério da educacédo
também [...] ndo lembro se foi por causa de uma lei, ndo estou bem
lembrado, uma legislacdo que dava respaldo a implantacdo dessas metas,
dessas acdes. E ai, cada diretor foi se conscientizando, chegando na sua
escola e tentando implantar. E foi isso que eu também fiz. E ai a minha maior
motivacao, como ja falei anteriormente, foi estar como gestor, como diretor
geral, como ordenador de despesa, recebendo essas pessoas no gabinete, na
sala, nos corredores e ndo poder fazer nada. (DG1, Grifo nosso).

O relato do DG1 reafirma que os movimentos de reivindicacdo pelo acesso a formacao
profissional das pessoas com deficiéncia ndo deram alternativa ao MEC e as escolas da rede
federal, sendo agir nessa dire¢do. Primeiro, vale destacar na fala de DG1 (transcrita acima) que
a recorréncia do tema nas reunides demonstra a apatia, o imobilismo e o desprezo do MEC no
que respeita a formacéo profissional das pessoas com deficiéncia. Dai seguir afirmando que o
Tec Nep ndo foi uma acdo planejada, mas uma acdo de ocasido, implantada as pressas,
tardiamente, de improviso, com condi¢Ges insuficientes para funcionar, sobretudo por néo ter
tido nenhuma dotacdo orcamentaria. Sem poder cumprir a fungdo indutora, a
implantacdo/implementacdo das acdes do Tec Nep ficou refém da tomada de consciéncia de

cada diretor geral das escolas da rede federal de educacéo profissional.

A gestdo escolar deve ser capaz de discernir o que todos os membros da escola
(funcionérios, professores, alunos e familia) necessitam para desenvolver
propostas e praticas inclusivas. Para tanto, 0s gestores devem intervir nas
relacGes e interacdes de todos os envolvidos na escola, para que o processo de
ensino e aprendizagem seja verdadeiramente inclusivo e de qualidade, no qual
todos os sujeitos terdo direito de aprender a partir de suas potencialidades.
(PIMENTEL; NASCIMENTO, 2016, p.112).

No cenario sergipano, as institui¢des vinculadas a causa das pessoas com deficiéncia e
individuos comuns também pressionaram a ETFSE/CEFET-SE. Esse fragmento aponta uma
tensdo entre uma cultura escolar excludente, consolidada e a presséo de pessoas com deficiéncia
para ingressar na ETFSE/CEFET-SE. Resta evidente que havia um clamor externo para a

abertura dessa escola para as pessoas com deficiéncia. Disso, ndo significa exagero afirmar que
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0 acesso ndo resultou unicamente de uma deciséo institucional, mas de um movimento social
organizado, do qual a escola ndo pode mais manter-se indiferente.

As reivindicagdes pelo acesso das pessoas com deficiéncias a educacdo profissional
resvalou sobre a ETFSE/CEFET-SE, que agiu basicamente por conta da pressdo externa e com
pouca motivacdo propria.

Além dessas instituicbes que faziam muita presséo, no sentido de solicitar,
de pedir, eu recebia também vérias e varias pessoas individualmente,
através da prdpria vontade, da vontade propria de cada pessoa para estudar
na Escola Técnica. Quando eu recebia varias pessoas portadoras, né, com
deficiéncia e a gente ndo podia fazer nada, porque a politica interna,
falando politica interna a administrativa e a pedagdgica, era contra,

combatiam, caminhavam contra esse sentido, essa a¢do. Achavam que 0s
deficientes iam dar muito trabalho. (DG1).

A cultura escolar vigente apontava tratar-se de um territério dificil, desafiador, para a
escola desenhar, por si e para si, um projeto educacional inclusivo, conforme se pode verificar
na fala do DG1. No trecho da entrevista de DG1, transcrito acima, ha que se destacar a ideia de
pessoa com deficiéncia associada a algo trabalhoso, de presenca pouco desejada. A pessoa com
deficiéncia aparece como fonte de atribulacdo para os trabalhares da escola, possivelmente
indispostos a assumirem o que consideravam um fardo. Depreende-se que a comunidade escolar
tinha clareza de que o ingresso de alunos com deficiéncia implicaria a substituicdo das velhas
praticas escolares homogéneas, segregativas, por novas formas de encaminhamento do trabalho
pedagogico. Assim, a representacdo da pessoa com deficiéncia ajuda a explicar o imobilismo e
a permanéncia do modelo de educagéo excludente, pois “[...] as representacdes sdo sempre
determinadas pelos interesses de grupo que as forjam” (CHARTIER, 1990, p. 17). A presenga
de alunos com deficiéncia por certo acarretaria fadiga aos trabalhadores da escola, pois
demandaria praticas escolares diferentes e adequadas as necessidades de cada aluno. Sem um
arranjo institucionalizado capaz de pautar os principios da educacdo inclusiva como um
compromisso de todos, a formagdo profissional dos alunos com deficiéncia dependeu,
basicamente, de préaticas escolares voluntarias e isoladas de alguns professores e membros do

Napne.

5.2 PRATICAS ESCOLARES EM DISPUTA NO VAZIO DE UM CURRICULO
INCLUSIVO: SALVE-SE QUEM PUDER
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A cultura escolar é forjada por meio de praticas cotidianas concretas que sdo sempre
determinadas por uma opc¢do de paradigma educacional. Na sociedade brasileira ainda
predomina um modelo de educacéo escolar massificador, que nega as diferencas individuais
dos alunos. A travessia de um paradigma educacional excludente para o inclusivo é um processo
gradual, interativo e culturalmente determinado, requerendo a participacdo de todos, inclusive

do proprio aluno na construgdo do ambiente escolar que lhe seja favoravel.

[...] a inclusdo é um valor social que, se considerado desejavel, torna-se um
desafio no sentido de determinar modos de conduzir nosso processo
educacional para promové-la. Ndo havera um conjunto de praticas estaticas, e
sim uma interagdo dindmica entre educadores, pais, membros da comunidade
e alunos para desenvolver e manter ambientes e oportunidades educacionais
que serdo orientadas pelo tipo de sociedade na qual queremos viver.
(STAINBACK, 2002, p. 17).

Uma proposta de educacdo que parta da diversidade existente entre todos os alunos
depende da tomada de importantes decisdes pela comunidade escolar. Para que a escola atenda
as necessidades de aprendizagem especificas, sobretudo dos alunos com deficiéncia, com
superdotacdo ou os que apresentem condutas tipicas de sindromes, € preciso que se adote o
paradigma educacional inclusivo. Essa decisdo ndo € simples nem facil de ser
implantada/implementada. Ela envolve a revisao dos pressupostos epistemoldgicos, das normas
e do curriculo escolar. Assim, uma escola para todos precisa modificar seu saber e seus fazeres,

precisa construir uma cultura inclusiva.

Uma cultura inclusiva prevé, entdo, a aceitacdo do outro como ele &,
respeitando-se as suas diferencas. Este novo valor precisa se manifestar
através de uma nova concep¢do que ndo vé a deficiéncia como doenca, limite
e/ou incapacidade, mas que consegue enxergar o individuo a partir de sua
capacidade e potencialidade. A cultura inclusiva deve prever também uma
nova linguagem para ser disseminada na escola. Esta linguagem ndo deve mais
permitir a reproducdo de conceitos como “fortes X fracos”, “inteligentes X
burros”, “normais X deficientes”. (PIMENTEL; NASCIMENTO, 2016, p. 108).

A intencdo de preservar ou ressignificar a concepcdo de pessoa com deficiéncia é
manifestada, sobretudo, no desenho curricular da escola. Por dentro do curriculo transitam,
dentre outros elementos, as ideias de ensino e de aprendizagem que influenciarédo/determinardo
as préaticas dos professores e demais trabalhadores da escola. Em larga medida, as préaticas
cotidianas dos agentes escolares, incluindo os gestores, os professores, 0s demais trabalhadores
e os alunos vao ser baseadas nos principios curriculares adotados pela escola. Portanto, resta
tipificada a sua importancia como artefato de conservagdo ou de mudanca da cultura escolar.
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Certamente o curriculo ndo é uma “camisa de for¢a”, mas, na tradi¢do brasileira as escolas o
seguem quase na integra. Desse modo, pode ser inseguro para a escola que desejar instituir uma

mudanca cultural manter intocadas as suas normas, regulamentos e a sua proposta curricular.

Em relacdo ao curriculo a gente ndo tinha nada fechado, porque a gente tinha
aluno em vérios cursos, quer dizer, cursando Varios cursos na Instituicao.
Entdo, era muito localizado: surgia uma dificuldade em relacdo ao aluno que
estava em determinado curso, nds iamos 14, pensdvamos junto ao professor
daquela disciplina que ele tinha dificuldade e a gente fazia ali um [...] de certa
forma um planejamento para que aquele aluno pudesse sobreviver naquela
disciplina, naquela realidade. Lembro que em termos de alteragdo curricular,
0 que a gente mais pensava na época era tentar fazer com que esses alunos ndo
cursassem todas as disciplinas que eles deveriam cursar naquele periodo ou
naquele ano pra que ele pudesse obter éxito. Entdo, se num determinado curso
ele tinha que cursar oito disciplinas; em um ano a gente tentava que ele fizesse
pelo menos a metade daquelas disciplinas e a outra metade fosse para o outro
ano. Essa era a Unica alteragdo que a gente conseguia fazer em termos de
curriculo. (CN1).

A esse mesmo respeito P2 disse que

[...] alguns colegas procuravam sempre adaptar ao que eles estavam
trabalhando na época, para que o aluno, na realidade, tivesse um bom
desenvolvimento. Mas eram atitudes individuais de pessoas que [...] era cada
um fazendo da forma que achava melhor, ndo tinha na realidade um consenso
pra estabelecer uma meta, uma norma, cada um ia fazendo o seu trabalho de
uma forma que o aluno tivesse sucesso. (P2)

Os relatos de CN1le P2 demonstram que o curriculo da ETFSE/CEFET-SE néo foi
elaborado segundo o paradigma inclusivo. Subjacente a esse relato, vé-se um arranjo curricular
tradicional, sem a previsdo de atendimento as necessidades educacionais dos alunos com
deficiéncia. Ao invés de propor itinerarios e procedimentos pedagdgicos para 0s alunos com
deficiéncia como um dos seus eixos estruturantes, o curriculo favoreceu a improvisagao no trato
pedagdgico desses alunos. A corrente tedrica que lastreia o curriculo defende um projeto de
sociedade e influencia diretamente as praticas dos agentes da escola e a cultura escolar.

Conforme DG2: “[...] sempre vi uma auséncia de estrutura, uma auséncia de apoio. Meio
que esses portadores de necessidades tinham que sobreviver quase que por conta e risco.” O
silenciamento do curriculo em relacdo a deficiéncia largou os professores e alunos com
deficiéncia ao voluntarismo de algumas pessoas e a aventura pedagdgica, o que se imputa como
um caminho duvidoso e de resultados inesperados. Se ndo fosse a iniciativa dos voluntaristas,

os alunos com deficiéncia ndo teriam acesso a profissionalizacéo.
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Por ndo partir da diversidade, as préaticas escolares adequadas as necessidades dos alunos
com deficiéncia ocorreram para além do previsto no curriculo cristalizado. Ademais, os ajustes
dos quais se fala, além de pontuais e por iniciativa de membros do Napne, tal como reduzir a
quantidade de disciplinas que deveria ser cursada num semestre letivo. Por outro lado, a chance
conferida ao aluno com deficiéncia de cursar somente algumas das disciplinas previstas para o
semestre, em vez de cursar todas as disciplinas previstas na matriz curricular, pode ser
configurada como uma medida de indole inclusiva. Essa medida dependeu da interferéncia
direta de um membro do Napne, haja vista a inconformidade do curriculo institucional
cristalizado para situacdo congénere a narrada por CN1. O ideal seria que o curriculo escolar
tivesse organizado de modo a prever tal situacdo, diferentemente do que se pode verificar. E
isso que deve ser feito: ampliar o tempo e promover condicBes de acesso ao curriculo por meio
de todo tipo de tecnologias assistivas ou ajuda técnica, de acordo com as necessidades
especificas de cada aluno. Conforme atestou o proprio entrevistado, essas intervencdes
episodicas e localizadas, a despeito da alteracdo orgénica do curriculo, somente puderam manter
a sobrevivéncia dos alunos com deficiéncia. Eles eram habitantes estranhos a essa cultura
escolar excludente que cotidianamente ameacava a sua permanéncia e éxito escolar. Para
sobreviveram, dependiam de um esforc¢o individual maior do que o desprendido pelos demais,
e dependiam também da transgressdo dos agentes da escola. Disso, depreende-se que o éxito
ou o fracasso desses alunos, em considerdvel proporcdo, estava submetido as decisGes
pedagdgicas individuais dos professores. Sem envolver os proprios alunos com deficiéncia no
processo de tomada de deciséo, delibera-se pela composi¢éo de dois grupos: os sobreviventes

e ndo sobreviventes.

Tem que ser uma metodologia de ensino diferente, eu acho que tem que ser
uma sala especializada pra tratar do deficiente, ndo pode se misturar porque
vocé termina sendo comandado pela maioria e pelo [...] pela sua zona de
conforto. Bom, estou cumprindo com a minha obrigacao e o resto que se vire,
eu ndo sei como é que eu vou dar a volta por cima pra que ele entenda. O que
se expressava com dificuldade procurava muito ai dava um pouco mais de
trabalho porque ele era muito proativo, muito interessado né. Eu também me
lembro que ele era um pouco surdo, ele ouvia de um lado, e do outro lado ele
ndo ouvia, mas esse conseguiu e era um aluno ndo vou dizer brilhante, pela
dificuldade, mas esforcado, e nas disciplinas que eu dei ele passou bem,
avancou bem. O que eu achava deficiente do ponto de vista psiquico, o pessoal
dizia que ele era meio adoidado, era totalmente inquieto, ndo conseguia a
concentracdo em sala de aula, [...] ndo absorvia nada. Olha, sinceramente, a
pessoa que ndo escutava, totalmente surda, eu ndo sabia o que fazer e ai eu
dava aula normal. Eu acho que ndo pode ter essa desproporcionalidade de
colocar no meio de quarenta dois ou trés deficientes, porque eles vao se sentir
discriminados pela propria docéncia. Vamos dizer assim, perde a
competitividade na cogni¢do, porque o professor esta 14 na frente, a mil
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quildmetros por hora, porque a maioria esta entendendo e eles, até por questao
de acanhamento, vao ficar para tras e vai requerer dele um esforco muito
grande para conseguir superar a deficiéncia, isso se ele for muito inteligente,
porque as vezes ele é deficiente, mas é inteligente, é talentoso. (P1).

Estamos diante do retrato da exclusdo, de uma sociedade que rejeita e desrespeita a
pessoa que apresenta alguma diferenca. O depoimento de P1 confirma que o simples ato de
matricular os alunos com deficiéncia nas classes comuns nédo significa que esteja havendo
inclusdo. N&o obstante, esse entrevistado ter tido alunos com variados tipos de deficiéncia, ele
acha que a escola deveria ter colocado esses alunos numa sala separada. Ele associa o aluno
com deficiéncia a um fardo, ao afirmar que um deles o procurava mais do que os demais alunos
da turma, ensejando-lhe mais esforco laboral. Outro apontamento é a vinculacao da deficiéncia
a incapacidade. Ao utilizar o recurso linguistico da polidez o professor disse que, apesar da
deficiéncia, o aluno poderia ser inteligente, talentoso. Portanto, dessa fala depreende-se que a
inteligéncia e o talento sdo atributos naturais das pessoas sem deficiéncia. Chama a atencao
também a forma com a qual o professor se refere a cada tipo de deficiéncia, utilizando
nomenclatura indevida, incorreta e imprecisa. Sua clara falta de conhecimento sobre a
tipificagcdo das deficiéncias pode ter determinado sua desresponsabilizacdo sobre o processo
educativo dos alunos com deficiéncia, visto que dava aula normal, sem qualquer preocupacgao
com a aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Ou seja, esse professor ndo se aponta
corresponsavel pela aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Desse modo, caberia a cada um
desses alunos, mediante esforgo pessoal e solitario, buscarem os meios para a aprendizagem, o
que - segundo o relato - de fato aconteceu, pois o professor fez mencédo ao éxito do aluno com
deficiéncia auditiva em mais de uma disciplina por ele ministrada. Esse aluno ao qual o

professor fez alusdo demonstrou que

[...] a presenca e a circulagdo de uma representagdo, ensinada como o
coédigo da promocao socio-econdmica (por pregadores, por educadores ou
por vulgarizadores) ndo indica, de modo algum, o que ela é para seus
usuarios. E ainda necessario analisar a sua manipulacio pelos praticantes
que nao a fabricaram. (CERTEAU, 1998, p.40).

Nado obstante o professor tenha se mostrado indisposto a ensina-lo, devido a sua
deficiéncia, ele enfrentou a logica curricular estabelecida e produziu seus proprios meios de
aprendizagem. Isto demonstra, portanto, que o professor ndo forjou a nocdo negativa de

deficiéncia, mas dela é signatario, através de sua préatica reprodutora.
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Eu percebia que alguns, a maioria ndo acreditava que fosse valido incluir, por
qué? - porque estaria colocando pessoas no mercado de trabalho incapazes, ta
certo? - na maioria dos colegas eu percebia esse sentimento. Uma parte
pequena achava importante essa politica e se sentia impotente pra lidar com
essa questdo de ter um aluno com deficiéncia na sala de aula, ter que transmitir
conhecimentos teoricos, conhecimentos com um nivel de abstracdo muito
grande né, para pessoas que tinham diversas dificuldades e alguns
conhecimentos praticos também, que no caso de eletricidade as atividades tém
um grau de risco, né. Os professores ndo queriam permitir que os alunos
deficientes, incapazes ou inferiores, pudessem entrar no mercado de trabalho
porque eles seriam alunos de méa qualidade. Toda vez que eu entro na sala de
aula para dar aula pra essa turma eu fico depressivo. Uma vez um professor
me falou: “Eu estou depressivo porque t6 dando aula pra esses alunos.”
(MN4).

Foi quando uma vez eu tive o contato com mde de um rapaz que tinha dislexia.
O pai era engenheiro eletricista e 0 menino resolveu que queria fazer o curso
técnico de eletrdnica. A mae insistia muito e a grande dificuldade foi pra fazer
com que a mée entendesse o risco da eletricidade para o cidaddo que tem um
problema de dislexia. (DG2).

Eles convocaram minha mae para uma reunido, ndo reunido de pais, de todos
0s pais, mas reunido s6 com minha mée. Nessa eu nao fui chamado ndo. S6
chamaram minha mée. Sé queria que minha mée procurasse outro colégio pra
me colocar e me tirar daqui porque ela dizia que eu ndo ia acompanhar as
matérias né, ndo ia passar de ano. Ela dizia que como eu estava com as notas
muito baixas que a maioria era zero virgula um ndo fazia dois pontos, ai ela
dizia que eu ndo ia acompanhar e queria me tirar, queria dizer que eu estava
num prédio sem areia. (Al).

Quando eu entrei em agenciamento, o coordenador achou que eu ndo era capaz
de aprender, nem de acompanhar a turma. Ai chamou o diretor, a minha mae,
a psicologa e a pedagoga pra fazer minha mée me tirar do curso porque eu ndo
era capaz de acompanhar, seria perda de tempo. Como minha mae ndo achou
de acordo, eu continuei. (A2).

De modo anélogo, o participante MN3 recordou que

[...] entre os professores, na comunidade, houve um certo alvoroco. Eles ndo
se sentiam preparados pra receber essa nova categoria de alunos, né. Entao,
esses professores tinham o discurso até assim, incisivos, contrarios a essa
medida, né. Eles ndo compreendiam como é que um estudante com
necessidades especiais, né, poderia estar fazendo um curso com caracteristicas
técnicas, né. Olhe, os professores tiveram muita resisténcia, né, ouviamos
constantemente a resisténcia dos professores em relagédo a receber esses novos
alunos. Até por que a escola técnica, desde a época da Escola Técnica, essa
escola tradicionalmente era conhecida por ter um alto nivel de exigéncia e 0s
professores, talvez pelo costume desse nivel de exigéncia, ndo imaginavam
gue alunos com necessidades especiais pudessem ser tdo competentes quanto
0s sem necessidades. Achavam que eles teriam que baixar o nivel da aula
deles, né.
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Outra nuance que afetava as praticas escolares era a ideia de que, por ser considerada
muito boa, a Escola Técnica ndo era lugar para alunos com deficiéncia, pois conforme dito por
MN4, eram tidos como alunos incapazes ou inferiores. As falas de NM3 e NM4 apontam que
a proposta curricular da ETFSE/CEFET-SE atendia satisfatoriamente aos interesses do mercado
de trabalho, para quem ela estava a servi¢o, portanto ndao era necessaria a sua reformulacéo.

Elas expressam que os alunos com deficiéncia eram objeto de profunda discriminagdo negativa.

Ser discriminado negativamente significa ser associado a um destino
embasado numa caracteristica que ndo se escolhe, mas que 0s outros no-la
devolvem como uma espécie de estigma. A discriminagdo negativa é a
instrumentalizagdo da alteridade, constituida em favor da excluséo.
(CASTEL, 2008, p. 14).

A cultura escolar da eficiéncia e da competitividade, bastante consolidada, conforme os
resultados esperados pelo mercado de trabalho ndo se forjou somente pelas representagdes e
praticas de alguns professores mas também pela de gestores da escola. E nessa perspectiva, de
acordo com os depoimentos de Al e A2, havia gestores empenhados em afastar os alunos com
deficiéncia da escola. Esses dois depoimentos servem para ratificar que a cultura escolar
também é feita com resisténcia dos “fracos”, conforme Chartier (1990). O depoimento dele
evidencia o descompromisso e a rejeicdo de alguns gestores em relagéo a esse aluno cego.
Conforme a narrativa, a obstinacdo de gestores pela expulsdo do aluno cego chegou ao ponto
de articularem uma reunido para convencer sua mée a retira-lo do CEFET-SE. A convicc¢do na
incapacidade do aluno cego, a indisposicao para a reorganizacado do curriculo foram o fermento
para a realizacdo dessa reunido imoral, desumana, e atrelada ao paradigma segregacionista.
Assim, “[...] diante da falta de estrutura fisica e auséncia de recursos humanos adequados e
suficientes, permite facilmente transferir a incapacidade da prépria escola para a suposta
incapacidade daqueles com deficiéncia.” (SOUZA, 2015, p. 169). Desse modo, a simples
presenca de alunos com deficiéncia configurava ameaca ao modelo homogeneizador,
cristalizado, logo deveria ser rejeitada. Na percepcao dos professores aludidos pelos dois
entrevistados, a deficiéncia e os transtornos de aprendizagem seriam incompativeis com o
mundo do trabalho. De modo generalizante, eles acreditavam que uma pessoa com dislexia era
incapaz de realizar opera¢Ges mentais complexas, tais quais as exigidas na area de eletricidade,
por exemplo. Os depoimentos de MN4 e DG2 fizeram coro ao advogar que aluno com dislexia
n&o tinha condicdes de aprender os principios da eletricidade. Entretanto, ndo ha estudos que
respaldem esse entendimento assim tdo genérico e absoluto. Desse jeito, somente as pessoas

sem deficiéncia deveriam fazer um curso técnico? Contrariamente a essa forma de pensamento
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“[...] deve-se insistir que toda pessoa, mesmo afetada por uma deficiéncia intelectual profunda,
¢ capaz nao apenas de aprender, mas de adquirir a educacdo propriamente dita.” (FIERRO,
2004, p. 208).

No que respeita a convicgdo de DG2 sobre a incapacidade de aprendizado dos conteudos
da Eletricidade pelo aluno disléxico, a literatura especializada aponta um entendimento
diferente. Os estudiosos dessa area sdéo unanimes ao afirmar que a dislexia ndo é uma deficiéncia

e sim um transtorno de aprendizagem, portanto ndo afeta o raciocinio logico.

A dislexia ¢ uma capacidade especifica de aprendizagem de origem
neurobioldgica. E caracterizada por dificuldades na correcéo e/ou fluéncia na
leitura de palavras e por baixa competéncia leitora e ortografica. Estas
dificuldades resultam de um déficit fonoldgico, inesperado, em relagdo as
outras capacidades cognitivas e as condi¢des educativas. Secundariamente
podem surgir dificuldades de compreensdo leitora, experiéncia de leitura
reduzida que pode impedir o desenvolvimento do vocabulario e dos
conhecimentos gerais. (TELES, 2004, p. 714).

Nessa mesma perspectiva, para a Associacdo Brasileira de Dislexia (ABD), em
conformidade com a definicdo utilizada pela International Dyslexia Association (IDA), desde
1994, a dislexia € um dos muitos disturbios de aprendizagem caracterizado pela dificuldade
de decodificacdo das palavras simples, mostrando uma insuficiéncia no processamento
fonoldgico.

Conforme Garcia (1998) e Oliveira (2011), inicialmente as pesquisas sobre a dislexia
foram feitas pela area médica e, a partir da década de 1990, por estudiosos de outras areas,
inclusive educadores, que passaram a situar os distirbios de aprendizagem como um problema
nas habilidades sociais do individuo. A insercdo de pesquisadores de diversos campos fez com
que discussdes sobre os metodos mais adequados de ensino, visando a uma consideravel
melhora na metodologia de pesquisa e aumento da validade externa das pesquisas sobre
distarbios de aprendizagem emergissem.

Em relacdo as causas que provocam a dislexia, ainda ndo ha consenso entre 0s
pesquisadores. Todavia, elas variam desde as de natureza neuro-cerebrais até as

socioeducacionais, conforme se vé a seguir.

Entre as diversas linhas de pesquisa, ha aqueles que defendem que estas sdo
causadas por problemas cerebrais ou neuroldgicos; outros as atribuem a
problemas e disturbios de natureza bioquimica, e hd ainda aqueles que
defendem que seu surgimento se deve a deficiente qualidade da instrucéo e a
fraca interacdo entre o curriculo e as caracteristicas emocionais e
motivacionais dos alunos. (OLIVEIRA, 2011, p. 36).
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Ressalte-se que no discurso de DG2 vé-se uma tendéncia de silenciamento imposto ao
aluno disléxico pretensamente respaldado pelo didlogo com sua mée, acerca de sua situacdo
escolar. A prética de secundarizacdo do aluno com dislexia manifestada por DG2 é decorrente
da nocéo de que se trata de um aluno sem inteligéncia suficiente para aprender as operacoes
numéricas complexas. Contrariamente a essa visdo, “[...] sabe-Se que se um aluno com
dificuldades de aprendizagem for bem conduzido pelos profissionais de satde e educacgdo, em
conjunto com a familia, podera obter éxito nos resultados escolares.” (POLITY, 2004, p. 23).

O flagrante desconhecimento sobre esse distlrbio de aprendizagem deve ter sido o
fermento para a tessitura da representacdo precaria sobre o aluno com dislexia, visto como um
sujeito dotado de pouca inteligéncia. A visdo de DG2 sobre este aluno revela-se absolutamente
contraria ao que consta na literatura pedagdgica acerca da dislexia, entendida como um
transtorno de aprendizagem, nédo se configurando numa deficiéncia, tampouco devendo ser
associada a desinteligéncia.

Noutra fronte, € preciso prestar atencdo a confissdo que um determinado professor fez
ao entrevistado MN4: “Eu estou depressivo porque estou dando aula pra esses alunos.” Esse
desabafo € perturbador. Mais do que isso, ele aponta para um abalo emocional desse professor
por ter que conviver com pessoas com deficiéncia. A negatividade que esse professor nutria a
respeito da deficiéncia era num grau tdo agudo que a simples convivéncia com alunos com
deficiéncia o desestabilizou emocionalmente. Isso € muito grave e ao mesmo tempo expde a

face perversa da discriminacao.

De fato, na préatica, muitas dificuldades encontradas pelos professores séo
problemas deles mesmos quando, por falta de conhecimento, ignoram as
necessidades especificas das criancas com deficiéncia ou desenvolvem
aversdo a ideia de recebé-las. (SOUZA, 2015, p. 172).

Nenhum professor, ou melhor, ninguém tem o direito de dizer ao aluno com deficiéncia
que ele ndo é capaz. SO a propria pessoa com deficiéncia pode afirmar isso. Por certo, se ao
aderir ao Tec Nep a ETFSE/CEFET-SE tivesse adotado um curriculo assentado na diversidade,
praticas como essas seriam desencorajadas e teriam dificuldade de prosperar. Mesmo sabendo
que “[...] o que se prescreve nao € necessariamente o que se empreende, € o que se planeja ndo
¢ necessariamente o que sucede.” (GOODSON, 1995, p. 194). Assim, professores ¢ alunos
podem resistir ao cumprimento absoluto do curriculo imposto e produzir diferentes caminhos

pedagogicos, numa experiéncia de resisténcia. Para Certeau (1998), os usuarios ndo sao
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passivos ou mero consumidores das producdes de outrem mas, de modo furtivo, também s&o
produtores de outros objetos culturais.

Para Sacristan (1999), sendo as praticas escolares uma construcdo historica, elas
ocorrem num duplo ciclo de reproducdo e inovagdo. O ciclo reprodutor, concebido no
fundamentalismo ou no tradicionalismo, acaba por legitimar préticas que se sustentam em
elaboragfes cognitivas socialmente dominantes. Por outro lado, no ciclo inovador, a prética é
compreendida como tradicdo nutriente, portanto, a inovacdo acontece pela ressignificacdo e
reconfiguracdo do ciclo reprodutor. Nessa perspectiva, os dados da pesquisa apontaram que
havia professores com uma viséo descolonizada sobre a deficiéncia. A promocéo da incluséo
educacional da pessoa com deficiéncia se processa pelo respeito e atencdo & maneira de cada

aluno aprender.

Ela se saiu muito melhor que os outros alunos, inclusive ela cortava galinha,
ela cortava 0 que precisava, né, com os pedacos de [...] as disposicBes das
pecas muito bem e ficou encantado com a contribui¢do, com o aprendizado
que ela teve. (P3).

Eu consegui aprender tudinho, certinho. [...] Eu consegui acompanhar e
aprender muita coisa. Agora estou no superior e 0 outro a base do que eu fiz,
ja. Agora ta melhor. Vou continuar na mesma area, nao mudar de area. (P2).

Lembro ainda que em reunides de dire¢do, em reunides de professores, de
coordenadores, pedagogos, a preocupacdo era grande, porque me diziam:
“como € que esses alunos vao aprender?” ai eu dizia: “vao sim, a gente vai ter
gue encontrar um meio, uma forma para poder encaixar, de maneira que ele
aprenda”. (DG1).

[...] surgiu o curso de Licenciatura em Matematica. E ele disse: “professora, o
que vocé acha?”. Eu percebi também uma vocagdo dele para aquela area de
exatas e ndo para outras coisas, né. E eu falei pra ele, “olha, vamos tentar, né.”
E ai ele fez e concluiu o curso, ele se formou e ai na formatura dele, ele me
chamou para ser a madrinha dele e ai eu me lembro que fiquei até emocionada.
Nossa, eu fiquei lisonjeada por ter me chamado. Ele disse assim, “eu estou te
chamando porgue no dia que eu fui perguntar se eu faria ou ndo Matematica,
vocé falou assim: ‘vamos tentar’. Entéo, éramos nés, né.” (P4).

Nos relatos acima se V€ que os entrevistados possuem uma imagem bastante positiva
dos alunos com deficiéncia, além do esforgo de amplificar essa visdo na comunidade escolar,
de acordo com a fala de DG1. A positividade da no¢édo de deficiéncia fez com que esses sujeitos
realizassem praticas cotidianas igualmente positivas e favoraveis ao processo educacional
desses alunos. As narrativas ndo expdem somente a ideia desses trabalhadores da
ETFSE/CEFET-SE sobre os alunos com deficiéncia, elas apresentam saldos de uma pratica

docente. Isso se verifica na fala de P3, ao atestar o excelente desempenho no estagio
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supervisionado na area de alimentos e bebidas, num hotel, de uma aluna cega. Em sua
explanacdo, a professora retratou a satisfacao do gerente do hotel sobre o desempenho da aluna-
estagiaria da area de Turismo.

Além de mostrar que se trata de um ex-aluno de outro curso na ETFSE/CEFET-SE, o
depoimento de P4 consubstancia um dos principios das escolas da rede federal que é a
verticalizacdo do ensino. Ela se refere a um ex-aluno cego de curso técnico que permaneceu na
mesma escola para fazer o curso superior. E relevante que se enfatize o estimulo que o aluno
cego afirma ter recebido de P4. O incentivo e 0 compromisso de P4 para que esse aluno se
atrevesse a ingressar no curso de Licenciatura em Matemética culminou num convite para
apadrinha-lo na solenidade de formatura. Muito ha que se analisar nesse relato, todavia cabe
destaque a crenca de P4 na capacidade do aluno cego. Para P4, a cegueira ndo seria obstaculo
isolado para a superacgéo da forte dimensdo abstrata que envolve a Matematica.

No relato de P2 consta uma trajetéria educacional exitosa, iniciada no ensino médio
concomitante com um curso técnico e finalizada com um curso superior no mesmo €ixo
tecnologico. Esse € outro importante aspecto que caracteriza as escolas da rede federal de
educacdo profissional. Para além da verticalizacdo, o itinerario formativo do aluno com
deficiéncia motora ocorreu na mesma area profissional. Conforme ele mesmo declarou, os
conhecimentos do curso técnico serviram de base para o curso de graduacao tendo em vista
pertencerem ao mesmo eixo tecnolégico. Esse aprofundamento fez com que o aluno em questao
se firmasse nessa area profissional, externando interesse em nela continuar.

Por fim, estes dados demonstraram que os alunos com deficiéncia da ETFSE/CEFET-
SE dependiam ora da sensibilidade, ora da rejeicdo de professores, gestores e funcionarios. As
condicBes para uma vida escolar proficua ou improdutiva estavam mais na mao de cada um
desses agentes do que do projeto institucional. O vazio dos documentos e do curriculo escolar
acerca dos elementos de inclusividade foi terreno fértil para reificar a nocdo e préaticas
degradantes sobre/para com os alunos com deficiéncia. Desse modo, verifica-se que “[...] o
maior desafio ao desenvolvimento de uma cultura inclusiva na escola é a ruptura com os valores
culturais excludentes.” (PIMENTEL; NASCIMENTO, 2016, p. 108). Entretanto,
contraditoriamente, nesse mesmo vazio os alunos com deficiéncia foram olhados/tratados como
sujeitos. A representacdo sobre eles os posicionou num lugar de igualdade em relagcdo aos

demais alunos, todavia sem negacdo de suas necessidades especificas.

5.3 TECNOLOGIAS ASSISTIVAS PARA FACILITAR A APRENDIZAGEM DOS
ALUNOS COM DEFICIENCIA: A ENSINAGEM
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De acordo com Libaneo (2003), o ensino ¢ um meio fundamental para a construcéo da
aprendizagem. O processo de ensino de ser uma combinacdo entre a acdo do professor de
facilitar a aprendizagem e a atitude ativa dos alunos. As préaticas dos professores sao elementos
importantes para a (re) construgéo da cultura escolar. No cotidiano da sala de aula os professores
escolhem as formas de encaminhar o processo de aprendizagem geralmente a partir dos
pressupostos curriculares da escola. Entretanto, a autonomia do professor lhe permite uma
pratica desviante. Assim, “[...] na criag¢do de culturas inclusivas procura-se construir
comunidades escolares seguras e receptivas, onde todos (alunos, professores, gestores,
funcionérios e familiares) sejam valorizados e estimulados a examinar as crengas e os valores
que cultuam.” (CARVALHO, 2012, p. 62). Esta pesquisa identificou um conjunto de praticas
de ensino isoladas, com pretensdo inclusiva, derivadas da propria autoria dos professores
praticantes, mas ndo claramente previstas nos documentos institucionais. Tais praticas docentes

indicaram que

O proprio conceito de deficiéncia deve ser questionado, a partir da perspectiva
de que a normalidade néo ¢ algo naturalmente estabelecido, mas corresponde
as expectativas de determinado grupo e momento social. N&o se trata de negar
a deficiéncia, mas de refletir o lugar que ela ocupa em nossa sociedade
(COTRIM, 2010, p. 178).

As fraturas em uma cultura escolar excludente estdo atreladas 8 mudanca de mentalidade
das pessoas da escola, pois a mudanca de pensamento dara sustentacdo as mudancas das praticas
cotidianas. A simples presenca das pessoas com deficiéncia na ETFSE/CEFET-SE foi um
indicador de que algo estava mudando naquela escola. Conforme o depoimento de MN3 a

convivéncia com os alunos com deficiéncia dentro da escola

Me tornou mais humano no sentido da percepcéo do outro, do acolhimento de
pessoas diferentes, né. Entendi que os caminhos séo diversos para encontrar o
mesmo objetivo, né, me fez aprimorar essa capacidade até de lidar com a
turma, né, de entender que ndo existe hegemonia, né, dentro do mesmo grupo,
né, entender que quando o individuo ndo alcanga o que vocé procura talvez o
problema esteja em vocé e ndo nele, né. (MN3).

Algumas préticas de ensino abaixo apresentadas ocorreram com o proposito deliberado
de favorecer a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, portanto pretenderam-se inclusivas.
Nessa direcdo, elas séo situadas como indicios de praticas pertencentes ao repertorio curricular
de outra cultura escolar, menos excludente. Consideradas como praticas culturais, as formas de

ensinagem dos professores, relativas aos alunos com deficiéncia em sala de aula, oficialmente
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imprevistas, serviram provocaram fissuras na cultura escolar estabelecida, e introduziram tragos

de uma outra cultura, conforme passaremos a verificar com os dados que seguem.

[...] ele ia para as visitas técnicas. Por exemplo, a gente ia para a Vale do Rio
Doce, passava o0 dia todo la apagando incéndio. Incéndio de cinco metros. Era
aquele fumaceiro. Aquela brigada de incéndio. Em termo de trabalho bracal,
de fazer planejamento, muito habil e queria participar e participava. (P1).

Assegurar a relacdo entre o conhecimento tedrico e a realidade concreta € um principio
pedagogico que atravessa a educacdo escolar em sua inteireza. De modo singular, este principio
é indissocidvel da educacdo profissional e da educacdo especial, pois mobiliza as varias
dimensGes humanas. A ligacdo entre teoria e pratica, no processo de ensino, favorece que o
aluno mobilize, de modo articulado, os saberes ja construidos aos novos conhecimentos e faca
comprovac0es praticas das teorias e os aplique na vida cotidiana. Assegurar a associacao entre
a teoria e prética deve ser um dos eixos estruturantes do curriculo dos cursos de educacéao
profissional ndo somente pela perspectiva funcional dela decorrente, mas pela condicéo de

inclusividade que ela favorece. Desse modo, uma escola que se pretenda inclusiva

[...] respeita as peculiaridades e/ou potencialidades de cada aluno, organiza
o trabalho pedagdgico centrado na aprendizagem do aluno, onde este é
percebido como sujeito do processo e ndo mais como seu objeto e o
professor torna-se mais consciente de seu compromisso politico de
equalizar oportunidades, na medida em que a igualdade de oportunidades
envolve, também, a construcdo do conhecimento, igualmente fundamental
na instrumentalizagdo da cidadania. (BERGAMO, 2009, p. 46).

O depoimento de P1 situa o aluno com perda auditiva completamente envolvido com as
atividades pedag6gicas encaminhadas pelo professor. Utilizando a aula préatica dentro de uma
empresa, 0 P1 destacou o protagonismo desse aluno desde a elaboracdo do planejamento até o
emprego das técnicas de debelacdo de um incéndio. Ha que se evidenciar a crenca de P1 no
potencial do aluno para realizar com seguranca e pericia técnica os procedimentos objeto da
aula. Sem isso, pouco teria adiantado a disposicéo e o interesse do aluno de participar da aula
pratica. Da analise da fala em tela pode-se concluir que P1 ndo desconsiderou a perda auditiva
do aluno, mas também ndo a utilizou com escudo para priva-lo de uma experiéncia de

aprendizagem tdo enriquecedora e relevante para a sua vida estudantil e profissional.

[...] a aluna que tinha o problema da fala, na realidade as aulas praticas ja
tinham um roteiro definido de como o trabalho era feito, normalmente em
dupla ou trio. (P2).
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Ainda sobre a aula pratica como forma de ensino para favorecer a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, o relato de P2 aponta que o seu planejamento didatico levou em conta
a aprendizagem da aluna cadeirante e da aluna com paralisia cerebral, com comprometimento
na fala. Além de ter organizado uma pratica de ensino que associava a teoria a pratica, a0 mesmo
tempo ele inseria as alunas com deficiéncia em pequenos grupos, para realiza¢do do estudo da
unidade didatica. Nesse sentido, P2 disse que colocava “[...] o aluno para fazer trabalhos em
grupos pequenos, porque ai ele ia apreendendo o conteudo e ia ocorrendo a aprendizagem,
consequentemente.”

“Um habito extremamente util e natural, e que tem sido muito pouco promovido nas
escolas, ¢ o de os alunos se apoiarem mutuamente durante as atividades de sala de aula.”
(MANTOAN, 2003, p. 37). Essa pratica de ensino além de ter favorecido a aprendizagem, pode
ter ajudado na socializagdo e na quebra de preconceito, uma vez que as alunas puderam mostrar
0 quao competentes poderiam ser. Assim, 0 estudo em grupo € importante no processo

educacional de pessoas com deficiéncia porque favorece a

[...] cooperacdo durante a realiza¢do das atividades propostas, pois os alunos
aprendem ndo apenas com o professor, mas também com seus colegas. A
cooperacao influencia positivamente o rendimento académico, a auto-estima,
as relacfes sociais assim como o desenvolvimento pessoal. (BLANCO, 2004,
p. 19).

A referéncia a um roteiro didatico previamente definido faz perceber que P2 tinha o
claro objetivo de organizar e desenvolver uma pratica de ensino inclusiva, adequada as
necessidades das alunas com deficiéncia. Ressalte-se ainda a sua preocupacdo em posicionar-
se, ao utilizar a lousa ou os materiais e equipamentos do laboratdrio de ensino, de modo a

favorecer a visibilidade e participacdo da aluna com deficiéncia fisica.

Eu tinha aula com todas as turmas, na verdade eram as mesmas atividades s6
que o professor ficava atento. Por exemplo, na hora de correr ele tinha
cuidado: “olha toma cuidado com isso, com aquilo.” Ele me incluia. Era a
mesma atividade s6 que [...] por exemplo, se tivesse que jogar bola, eu ndo
corria, eu ficava no gol, mas estava participando com todo mundo. (A3).

Era interessante naquela época também a Educacédo Fisica que nds, mediante
as limitag@es e dificuldades, o normal seria ser dispensado, mas a gente ndo
era dispensado. Na verdade a gente era incentivado a participar s6 que da
maneira que a gente podia, respeitando as nossas limitacGes. Entdo, isso era
bastante legal porque a gente se sentia Gtil porque estava participando da
recreacdo, participando da aula. A principio eu achava o professor chato
porgue ndo queria liberar, mas na verdade ele estava incluindo, né. (A5).
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[...] ela me disse que tinha um aluno que ndo fazia prética de Educacdo Fisica.
[...] acolhi esse aluno, conversei com ele, né, esse aluno comecou a fazer
pratica de atividade fisica, né. Ele tinha uma deficiéncia num dos membros
superiores e esse aluno comecou a fazer pratica de atividade fisica dentro das
suas limitacOes e ele acabou inclusive fazendo parte da sele¢do de handebol
da escola, né. (MN3).

Segundo a narrativa de A3 e A5, ambos os alunos com deficiéncia fisica ndo foram
alocados em turma especificamente destinada as pessoas com deficiéncia. Eles eram
matriculados nas classes comuns, conforme ja mencionado anteriormente e, como se pode
notar, o seu professor de educacao fisica o incluia nas atividades regulares da disciplina, todavia
com atencéo especial sobre a sua condigdo fisica, seja na utilizagdo da corrida ou do jogo como
forma de ensinagem dos contetidos da disciplina restou visivel a participa¢do do aluno com
deficiéncia. A priori, partindo de uma visdo equivocada e preconceituosa, correr e jogar futebol

ndo seriam atividades adequadas para uma pessoa com deficiéncia fisica. Nessa perspectiva,

As escolas inclusivas, ou escolas de boa qualidade para todos, pressupdem a
igualdade de oportunidades de aprender e de participar. Para tanto, o curriculo
dever ser adaptado, segundo as necessidades de cada aluno, o que néo quer
dizer que se tenha que construir tantos curriculos quantas forem as
manifestacdes de necessidades educacionais especiais de nossos alunos.
(CARVALHO, 2012, p. 117).

Outro aspecto que necessita ser enfatizado refere-se a expectativa de A5 de ser liberado
automaticamente das aulas praticas de Educacdo Fisica. Acredita-se que a escola na qual ele
estudava antes de ingressar no CEFET-SE o liberava das aulas dessa disciplina, certamente por
entender que sua deficiéncia era incapacitante para as atividades fisicas. A atitude pedagdgica
do professor de incluir o aluno nas atividades praticas era confundida pelo préprio aluno como
chatice do professor. Nesse caso, A5, como pessoa com deficiéncia fisica, incorporou a
representacdo de deficiéncia como algo que imobiliza, historicamente disseminada. Nesse
sentido, por conta de sua forca instituidora, as representacdes sao “[...] matrizes de discursos e
praticas diferenciadas [...] que tém por objetivo a constru¢do do mundo social e, como tal a
defini¢do contraditoria de identidades, tanto a dos outros como a sua.” (CHARTIER, 2002, p.
18). A fala desse aluno retrata uma pratica comum de subestimacgdo entre as pessoas com
deficiéncia, devido a incorporacdo de uma imagem imposta sobre elas.

[...] com o deficiente auditivo tinha isso [...] ndo falar as coisas viradas de
costas para a turma, porque as vezes a gente esta escrevendo no quadro e tem
0 habito de continuar falando virado para o quadro, entdo, ele me orientava a
escrever, mas sempre que falar virar para a turma. (P4).
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Durante a aula eu procurava falar mais alto, procurava ficar mais do lado dele
para ver se ele escutava, mas era a Unica diferencga que eu fazia. Sinceramente
eu nao tinha competéncia para fazer coisa diferente. Eu também
disponibilizava o material e ele era muito proativo, ele sempre me procurava
depois da aula, nos intervalos para tirar davidas. Durante a aula, eu procurava
falar mais alto, procurava ficar do lado mais dele para ver se ele escutava.
(P1).

[...] uma forma que eu fazia simples era perguntar se eu estava indo muito
rapido ou ndo né, eu perguntava a ele muitas vezes até para ele me dar um
feedback se eu estava realmente seguindo esse caminho. (P5).

E quanto a aluna que tinha o problema de locomocéo, a necessidade que eu
tinha sempre de adaptar alguma coisa que eu sempre dava a aula de forma que
eu ficasse no quadro posicionado para sempre ter uma boa visibilidade pra ela
n&o ter problema na realidade de ter que se locomover para alguma coisa, para
um angulo melhor, nada. (P2).

A utilizacdo de formas variadas de ensino é uma aliada eficiente para 0 acesso ao
curriculo e a consequente construcdo da aprendizagem das pessoas com deficiéncia, dada a
diversidade de suas necessidades educacionais. Ao utiliza-las em sala de aula habitada por aluno
com deficiéncia, o professor precisa cuidar do seu posicionamento fisico e do seu tom de voz,
para ndo neutralizar os efeitos de ensinagem. Para que a postura fisica e vocal do professor
ocorra de modo adequado é necessario identificar previamente os tipos de deficiéncia dos
alunos. Os entrevistados P1, P2 e P4 demonstraram que se posicionavam geograficamente e/ou
regulavam o tom da voz na sala de aula em fungdo do aluno com deficiéncia. Uma pratica

docente em prol da aprendizagem do aluno com deficiéncia exige que sejam feitos

[...] arranjos na sala de aula de modo que o espaco fique agradavel aos alunos
e ao professor, que a autonomia e a mobilidade seja facilitada, e que seja
possivel a adaptacdo da sala aos diferentes tipos de atividades e agrupamentos.
Alunos com maiores dificuldades devem ocupar lugares nos quais seja mais
facil o acesso a informacdo e a comunicacdo e o relacionamento com 0s
colegas e com o professor. (BLANCO, 2004, p. 19).

A declaragdo de P1 de que n&o foi preparado para utilizar tecnologias assistivas em prol
da educacdo das pessoas com deficiéncia encontra eco em P4 quando afirmou que sua prética,
em sala de aula, era orientada pelo proprio aluno com deficiéncia auditiva. Assim, ele enxergou
no proprio aluno com deficiéncia uma alternativa para desenvolver uma pratica que favorecesse
a aprendizagem desse proprio aluno. Néo se trata de desresponsabilizar a escola da tarefa de
garantir formagdo continuada aos professores, mas de reconhecer a atitude responsével,
humilde e desobediente de P4 em ndo se curvar a omissdo da escola quanto a formacao

continuada dos professores para atuarem com os alunos com deficiéncia.
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Outro elemento importante presente na pratica de ensino de P1, que merece comentario,
tem a ver com a sua disponibilidade para atender o aluno com deficiéncia auditiva apds o
término das aulas. Esse procedimento pedagdgico oportuniza que o dialogo pedagdgico sobre
o contetdo da aula ndo se finde com o seu término. O atendimento desse aluno fora da sala de
aula, nos intervalos, deve ter evitado que o mesmo levasse consigo as duvidas relativas aos
conteudos ndo esclarecidas ao longo da aula. A disposi¢do do docente para tirar as davidas dos
alunos com deficiéncia, fora do horario regulamentar das aulas, serve para aprofundar o
conhecimento do professor sobre as especificidades das varias deficiéncias apresentadas por
seus alunos; serve para otimizar a escuta do professor em relacéo as necessidades pedagogicas
de cada aluno; e, como consequéncia, serve para reduzir a reprovagdo e a evasédo escolar. A
disposicdo de professores para de algum modo favorecer a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia também foi declarada por (A4), pois ela disse que “[...] quando eu contava eles eram

super-gentis. Eles diziam: ‘eu copio maior.” eram acolhedores, entendeu.”

Uma aluna com problema visual gravissimo, né. Ela morava em S&o Cristovéo
e vinha tateando pelo muro da Escola Técnica até chegar em nossas
instalagbes, [...] eu até visitei a familia dela, & em S&o Cristovéo.
Particularmente, eu tive uma preocupagdo com isso, para saber da familia
como é que ela conseguia chegar aqui e pedia a alguns alunos, que eram de
Séo Cristovao que pelo menos a acompanhasse para ela se dirigir até a Escola
Técnica naquele periodo. Eu pedia que sempre a um aluno que a
acompanhasse. Inclusive, na minha fala, né, e as anotacfes que depois ela
passaria. [...] Entdo, ela fazia os escritos dela mas poderia ocorrer alguma
incongruéncia nessas informacdes, entdo, eu solicitei a uma aluna, e nem
precisou porque a turma inteira ficou sensibilizada, no sentido de ajuda-la
nessa complementaridade do que estava sendo posto. (P3).

O depoimento de P3 expressa que a responsabilidade da ETFSE/CEFET-SE em manter
contato com a familia da aluna cega precisou ser assumida por essa professora. Uma escola
inclusiva ndo limita a sua presenca na vida educacional do aluno com deficiéncia ao intramuros.
A relacéo entre a escola e a familia do aluno com deficiéncia fortalece o processo de ensino e
de aprendizagem.

A participacdo da familia e da comunidade é importante para que 0 processo
de incluséo tenha éxito. Os educandos, com ou sem deficiéncia, que recebem
apoio familiar nas tarefas escolares tém mais possibilidades de sucesso no
processo escolar. (SOUZA, 2015, p. 178).

Para que a acdo educativa possa ser de qualidade e eficaz, a escola e a familia devem
caminhar juntas para atingir o objetivo comum que € o bem estar e a aprendizagem da pessoa

com deficiéncia matriculada na rede regular de ensino. Desse modo, “[...] a escola deve adotar
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estratégias que permitam a familia acompanhar as atividades curriculares da escola, planejando
e implementando parcerias entre ambas, objetivando a solu¢des para os desafios enfrentados
cotidianamente.” (LAZZZARETTI; FREITAS, 2016, p. 6). Nesse sentido, a iniciativa isolada
da professora de manter contato com a familia da aluna cega foi decorrente da lacuna imposta
pela auséncia de uma proposta curricular orgénica e inclusiva da ETFSE/CEFET-SE.

Um professor do curso integrado [...] propds a turma aprender a linguagem de
sinais, né, foi um projeto bem interessante. Ndo foi um projeto, foi uma acédo
bem interessante desse professor. Foi conseguido, através do Napne, uma
pessoa, né, que foi I4, que trabalhava com Libras, né, foi la, fez uma oficina
com essa turma. (MN3).

Para que a escola seja caracterizada como culturalmente inclusiva, as praticas escolares,
face as capacidades, interesses e motivacdes dos alunos ndo podem depender de iniciativas
isoladas, sem um norte institucional, nem podem ser praticas que permanecam represadas no
interior da sala de aula ou da escola, sem reflexos na vida mais ampla de todas as pessoas, com
ou sem deficiéncia. O relato de MN3 expressa a compreensdo de um professor de que a inclusédo
da pessoa com deficiéncia ndo ¢ uma responsabilidade isolada do professor, do gestor ou de
uma Unica pessoa. A construcdo da cultura inclusiva exige que todas as pessoas mudem as suas
praticas dentro e fora da escola. Nesse caso, atraves de sua pratica o professor tocou num dos
principais aspectos que movem um projeto de inclusdo. Com a compreensdo de que se a

incluséo é tarefa de todos, portanto,

Também faz parte do espaco escolar uma outra dimensdo (quica a mais
significativa) e que inclui as atitudes daqueles que transitam, cotidianamente,
no interior da escola. Este é o espago atitudinal de enorme influéncia na
percep¢do social do outro, e para a organizacdo do projeto curricular.
(CARVALHO, 2012, p. 96).

A iniciativa do professor de proporcionar a oportunidade a todos os alunos de sua turma
0 aprendizado dos rudimentos da Libras conferiu ao tema inclusdo uma dimensdo mais
ampliada e conceitualmente mais precisa. Utilizando a metalinguagem, o professor optou por
tratar da inclusdo fazendo com que os alunos da turma experimentassem na pratica um dos seus
desdobramentos. Dito de outro modo, enquanto foram expostos ao aprendizado da Libras
aqueles alunos tiveram a oportunidade de debater questdes conceituais, vivenciar
simuladamente as dificuldades socialmente impostas ao surdo, e por fim, tiveram a

oportunidade de repensar sua conduta dentro e fora da escola. Em sua pratica, esse professor
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levou a efeito a clareza de que a inclusdo ndo se destina somente as pessoas com deficiéncia,
mas “[...] implica uma mudanca de perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas alunos com
deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que
obtenham sucesso na corrente educativa geral.” (MANTOAN, 2003, p. 16).

Por fim, a aparente debilidade que marcou a implantacdo/implementacéo das agdes do
Tec Nep na ETFSE/CEFET-SE, sua fragil oficializacdo, relegando as acdes de formacao
profissional dos alunos com deficiéncia a servidores e professores abnegados, néo foi suficiente
para inviabilizar praticas escolares favoraveis a aprendizagem desses alunos, culminando com
a garantia de permanéncia e éxito com qualidade. Submetidas a documentos institucionais com
vaga inferéncia a inclusdo e a um curriculo tradicional cristalizado, a pesquisa revelou que 0s
entrevistados desenvolveram praticas escolares desviantes e mais adequados as especificidades
da articulacéo entre a educacdo profissional e educacdo inclusiva. Essas praticas cotidianas

servem para demonstrar que cultura ndo é simples reprodutora, tdo pouco refrataria a mudancas.

5.4 TECNOLOGIAS ASSISTIVAS PARA FACILITAR A APRENDIZAGEM DOS
ALUNOS COM DEFICIENCIA: A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

A avaliagdo da aprendizagem é um dos elementos mais complexos do curriculo e pode,
com a mesma eficiéncia, reforcar a exclusao ou a inclusdo. Conforme Pletsch (2014), em grande
medida, as praticas avaliativas, continuam avaliando as impossibilidades, as quais focam nas
caracteristicas do déficit. Praticas dessa natureza tém sido construidas historicamente na
educacéo das pessoas com deficiéncia. No contexto da cultura escolar inclusiva a avaliagdo da
aprendizagem precisa considerar as diferencas de formas e ritmos de aprendizagem dos alunos.
Dessa forma, a avaliacdo configura-se como ponto de partida e como ponto de chegada do
processo de ensino e de aprendizagem. Por meio da avaliagdo, que deve ser continua, o

professor pode diagnosticar a evolugdo cognitiva e comportamental de cada aluno da classe.

A avaliagdo da aprendizagem escolar quando abrange a todos e direciona uma
préxima etapa é explicitamente inclusiva, pois ela oportuniza a possibilidade
de uma mudanca de rota, de atitudes, de didaticas. Acreditamos ser impossivel
encontrar a didatica ideal, sempre precisamos de inovacao, de reflexdo, de
adaptagdo. (COVATTI; FISCHER, 2012, p. 315).

A avaliacdo como intervencao pedagodgica na perspectiva inclusiva ainda é um campo

em construcdo. O potencial de inclusividade da avaliagcdo da aprendizagem se manifesta na
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pratica cotidiana dos professores em sala de aula, que adota a diversidade como principio
articulador do curriculo escolar. Este caminho € ainda de muitas incertezas, pois

[...] ndo existem modelos prontos capazes de atender a todas as nossas
demandas profissionais na atuagdo juntamente com pessoas com deficiéncia
intelectual. O que temos que entender é que existem diferentes parametros e
possibilidades para avaliar o processo de ensino e aprendizagem desses
sujeitos. (PLETSCH; OLIVEIRA, 2015, p. 134).

Ao considerar a desigualdade que caracteriza os alunos, o professor deve desprender-se
de préaticas avaliativas uniformizadoras, e mobilizar a avaliagdo com flexibilidade e

criatividade, sempre em favor da aprendizagem.

A avaliacdo que a aluna fazia era idéntica a dos demais alunos, ndo tinha nada
de beneficios com relagdo a isso, pois o problema dela, na realidade, era na
parte [...] como é que chama, ela ndo tinha a coordena¢do motora. O rigor
quanto & parte de resolucdo era 0 mesmo para que ela, na realidade, ndo se
sentisse nem inferior e nem privilegiada em relagdo aos demais. Ela s6 tinha,
s6 era adaptado o tempo pra que ela pudesse na realidade fazer as atividades
igual aos demais e de forma satisfatoria. (P2).

O recorte supra expressa que P2 tinha a clareza de que sua aluna com deficiéncia nos
membros superiores demandava um tratamento diferenciado nos momentos da avaliagéo, e que
a diferenciacdo ndo deveria servir para diminuir a autoestima ou para tutelar a aluna. Para esse
professor, 0 ajuste na forma de avaliar a aluna com deficiéncia deveria ser diferenciado somente
guanto ao formato do instrumento avaliativo. De modo subliminar, ele afirma que a deficiéncia
fisica ndo afetava a capacidade cognitiva da aluna, portanto, ao avalia-la mantinha o0 mesmo
grau de complexidade do conteudo exigido dos demais alunos da turma. Esse professor trilhou
um caminho pedagogico favoravel em relacdo a avaliacdo da aprendizagem devido a sua visao
positiva da deficiéncia. Diferentemente da lente utilizada por ele, o mais comum é a avalia¢éo

ocorrer sob a influéncia pessimista da deficiéncia, que patrocina a

[...] reducdo das exigéncias, o estreitamento notorio, a reducdo dos limites e
fronteiras que coloca a educacao destas criancas. Sob a influéncia deste ponto
de vista, como € natural, surge a tendéncia a minimizar a aspiragao, a reduzir
as tarefas educativas com respeito a estas criancas, até 0 minimo possivel, e
limitar-se ao mais necessario. (VYGOTSKI, 1998, p. 198).

N&o obstante na narrativa do entrevistado ndo constar informacdes sobre o0s
instrumentos mais utilizados, de modo subliminar, sua pratica de avaliacdo em relacdo a

aluna com deficiéncia foi norteada pelo principio da diferenciagdo curricular. Nessa
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perspectiva,

[...] a escola deve ser um mecanismo de discriminagdo positiva,
diversificando-se curricularmente de acordo com as situacdes dos alunos.
Para isso é fundamental deixar de entender-se o curriculo como um mero
plano, para ser analisado e organizado como um projecto, portador de
identidades. (PACHECO, 2008, p. 181; grifo nosso).

Nessa mesma perspectiva, Castel (2008), afirma que “[...] existem formas de
discriminagdo positivas que consistem em fazer mais por aqueles que t€ém menos.” O
principio destas praticas ndo é contestavel na medida em que se trata de desdobrar esforcos
suplementares para promover a igualdade de direitos.

Entéo, como eu tinha uma avaliacdo normalmente com sete a seis questdes e
era a mesma avaliacdo, ela ndo conseguia responder as questdes no periodo
estabelecido para os demais. Entdo, na duracdo do tempo normal porque
geralmente era avaliacdo em dois tempos. Entéo, ela fazia a mesma avaliagéo
s6 que em um tempo mais estendido, juntamente com o pessoal da area de
Pedagogia, porque o problema dela ndo é que ela ndo entedia o assunto, que
ela ndo sabia o conteldo, o problema é que ela necessitava de mais tempo para
executar as tarefas que os demais faziam. (P2).

A gente dava um tempo muito maior porque a gente sabia que a leitura do
Braille era mais demorada. Os teclados que a gente tinha ndo tinha o Braille
nas teclas, entdo ele levava muito mais tempo para fazer o programa, né. A
prova era ho computador. Assim, ja com Edvaldo, assim, eu dava a prova pra
ele, e ele, as vezes, levava pra casa e me trazia no outro dia ou, a depender, se
ndo fosse uma prova tdo grande, a gente simplesmente dava mais tempo pra
ele fazer aqui mesmo. (P4).

A flexibilizacdo do tempo para realizacdo da avaliacdo aparece como pratica adotada
tanto por P2 quanto por P4, ao se referirem a uma aluna com comprometimento nos membros
superiores e a um aluno cego, respectivamente. Suas narrativas demonstram que eles
destinavam um tratamento diferenciado aos alunos com deficiéncia, dedicando-lhes um tempo
adicional ao tempo regulamentar da aula para que realizassem as avaliacfes. As falas revelam
que as avaliacOes desses alunos so se diferenciavam das dos alunos sem deficiéncia quanto ao
acréscimo do tempo, preservado o mesmo grau de exigéncia e complexidade do conteldo.
Dessas falas depreende-se que os contetdos avaliados estavam contidos no curriculo comum,
pois “[...] a atengdo as necessidades educacionais especiais, a partir do curriculo geral, contém
a potencializacao da motivacdo dos resultados e dos progressos de cada um dos estudantes, sem
que isso implique negar ou ignorar as suas diferencas” (GONZALEZ, 2002, p. 131). Nessa

mesma linha de raciocinio reafirmamos que
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A questdo do curriculo é, pois, um ponto primordial para o debate sobre a
inclusdo escolar e os procedimentos de avaliacdo pedagdgica, visto que, de
um lado, ndo h& como negar as condigdes diferenciadoras no processo de
aprendizagem daqueles com deficiéncia [...] e, a0 mesmo tempo, ndo ha
justificativas para afastd-los do curriculo comum, com o risco de,
novamente, a escola impedi-los de acessar 0s conhecimentos
historicamente acumulados representados pelos conteddos curriculares.
Nesse sentido, o curriculo comum é o referente basico para a aprendizagem
de todos os alunos. (OLIVEIRA; VALENTIM; SILVA, 2013, p. 41).

De igual modo, deve ser dada atencédo ao trabalho integrado que aparece no discurso de
ambos os entrevistados. Enquanto P2 disse que contava com a colaboracéo do pessoal da equipe
pedagogica da ETFSE/CEFET-SE no processo de avaliacdo da aluna com deficiéncia fisica, P4
afirmou que, as vezes, quando o tempo ndo era suficiente, autorizava o aluno cego a levar a
avaliacdo para concluir em casa, certamente com a ajuda de familiares. De todo modo, como
intervencdo pedagdgica, a avaliacdo da aprendizagem do aluno em tela deveria ser sempre
realizada juntamente com P2, para que ocorresse a mediacdo entre o aluno, o0 instrumento
avaliativo e o proprio conhecimento. A atencdo as peculiaridades impostas pelas deficiéncias
desses alunos fez com que os professores os tenham avaliado de modo diferenciado. Nem todas
as diferengas necessariamente inferiorizam as pessoas. “Hé diferengas e héa igualdades: nem
tudo deve ser igual e nem tudo deve ser diferente.” (MANTOAN, 2004, p. 39). Ao buscar
interlocucdo com outras instancias, seja na propria escola, seja fora dela, eles assinalaram que
a inclusdo ndo poderia ser uma responsabilidade exclusiva dos professores. “Sem atribuir
tamanha responsabilidade aos professores, unicamente, ha que reconhecer que eles
desempenham significativo papel nessa dire¢do.” (CARVALHO, 2007, p. 165).

Em sentido correlato é importante recordar que

Ao tratar da avaliacdo, necessariamente passamos pelo ato de ensinar. Mais
do que aprender, aludimos ao aprender na escola, através da escola e por causa
da escola. Portanto, ndo é uma aprendizagem qualquer: dela se espera
sistematizacdo, intencionalidade e sequéncia. Assim, o professor é o centro, 0
protagonista da aprendizagem, de forma que a questdo do ensino ocupa lugar
fundamental, insubstituivel, no desenvolvimento de todos os alunos, inclusive
daqueles com deficiéncia. (OLIVEIRA; VALENTIM; SILVA, 2013, p. 74).

A atitude inovadora de P2 e P4 de buscar o envolvimento de setores da escola e da
familia os retirou do isolamento imposto pela inexisténcia de orientacBes e mecanismos

formalmente institucionalizados em prol da incluséo.
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A inclusdo é uma inovagdo que implica um esforgo de modernizacéo e de
reestruturacdo das condigbes atuais da maioria de nossas escolas
(especialmente as de nivel basico), ao assumirem que as dificuldades de
alguns alunos ndo séo apenas deles, mas resultam, em grande parte, do modo
como o ensino é ministrado e de como a aprendizagem é concebida e avaliada.
(MANTOAN, 2003, p. 32).

Os alunos com deficiéncia se diferenciam sobremodo dos alunos sem deficiéncia, por

apresentarem dificuldades na aprendizagem decorrentes da qualidade das respostas

educativas que lhes sdo oferecidas e da natureza das limitagcdes impostas por suas condicdes

fisicas, sensoriais, intelectuais e mentais. Suas dificuldades ndo autorizam, entretanto, a

estabelecer limites em sua capacidade para aprender. De igual modo, a préatica de avaliacdo

dos professores sobre 0 seu desempenho escolar deve valorizar o que eles aprenderam e

oportunizar momentos de resgate dos contetidos ndo aprendidos na unidade didatica objeto

da avaliagéo.

Ao invés de avaliar por escrito, né, eu gosto muito de fazer uma parte por
escrito, outra por seminario, uma apresentacao etc., e ela também participava.
No6s faziamos a avaliacdo escrita dela oral, né, para que ela se sentisse
confortavel para responder e se tivesse alguma dificuldade, né, a gente
marcaria outro momento. (P3).

O professor P3 demonstra ter adotado, integradamente, duas formas alternativas para

avaliar a aprendizagem de sua aluna com deficiéncia: a utilizagdo de avaliagdo oral e escrita

numa mesma unidade didatica, a luz da logica processual. O publico da educacdo especial na

perspectiva inclusiva tem a pluralidade como principal caracteristica, impondo a escola que lhe

destine um trato pedagdgico dinamico e diversificado, tanto nas formas de ensino quanto nas

de avaliacdo da aprendizagem.

A discussdo acerca da avaliacdo do desempenho escolar evidencia a
necessidade de reflexdo sobre formas alternativas de avaliar e conhecer o
aluno, principalmente quando se refere ao aluno com deficiéncia. [...] E
importante ressaltar que a educagéo especial lida com diferencas substanciais
entre as diversas categorias de deficiéncia (auditiva, fisica, mental e visual) e
diferengas grandes entre pessoas de uma mesma categoria de deficiéncia, por
exemplo, pessoas com deficiéncia mental (ou qualquer outra deficiéncia)
possuem tantas diferencas entre si quanto pessoas comuns. Essas diferencas
se relacionam a diversos aspectos desde individuais até socioeconfmicos e
culturais; portanto, estabelecer formas de avaliacdo comuns a todos 0s grupos
ndo seria justificavel dentro de niveis de desenvolvimento e aprendizagem t&o
amplamente diferenciados. (OLIVEIRA; CAMPOS, 2005, p. 56).
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A combinacdo entre formas diferentes de avaliacdo possibilita que varios aspectos sejam
contemplados nesse processo, além de permitir aos alunos uma experiéncia criativa e
interessante. A deciséo de P3 pela avaliacdo processual ensejou uma significativa flexibilidade
de maneiras, de procedimentos e momentos avaliativos. Ha que destacar, no discurso dessa
professora que sua atitude primeira era a de envolver a aluna com baixa visdo nas avaliagdes
conjuntas da turma. Vé-se que a pratica dessa professora aproxima-se do principio fundamental
da escola inclusiva, que “[...] ¢ o de que todas as criangas deveriam aprender juntas,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que possam ter. As escolas
inclusivas devem reconhecer e responder as diversas necessidades de seus alunos, acomodando
tanto estilos como ritmos diferentes de aprendizagem.” (UNESCO, 1994, p. 91).

A prética avaliativa da professora consistia numa prova escrita e num seminario, da qual
a aluna com deficiéncia também participava, sendo que a primeira era substituida por prova
oral. A pratica de avaliacdo oral para alunos com cegueira ou com outras deficiéncias néo era

incomum, atestam Al e MN4, conforme segue:

A turma fazia escrita e quando a turma terminava era que eu fazia oral. S
tinha um que eu tive muita dificuldade que ndo quis fazer adaptacdo nenhuma.
(AL).

[...] alguém que ficava préximo, alguém que lia a prova ou entdo fazia a prova
oral. (MN2).

Numa escola que se pretenda inclusiva, os professores devem utilizar formas multiplas
de avaliacao e fazé-las em momentos variados, tanto em funcdo das diferencas nas preferéncias
dos alunos pelo tipo de avaliacdo quanto de seu ajustamento aos diferentes modos e ritmos de
aprendizagem. No tratado pedagdgico contemporaneo ndo constam razdes para uma avaliacéo
monologica e episodica, salvo se o propdsito for somente examinar. A avaliacdo, na condi¢do

de prética cultural, ajuda a recompor a cultura escolar, dado o seu dinamismo.

A observacao das praticas culturais nas sociedades contemporaneas
deixa, portanto, perceber que ndo se pode entender cultura como
uma rede de significados fixos e determinados que enfeixem e
delimitem todas as possibilidades de atuacio e comunicacéo de uma
organizacdo social, pois vivemos em sociedades multiculturais,
envolvidas por culturas com forte dinamismo de mudancga. (TURA,
2016, p. 12).
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A prética da avaliagdo é formadora de discursos sobre os alunos, produz regimes de
verdade, modos de subjetivacdo. “O dispositivo avaliacdo da visibilidade as condutas, aos
modos de pensar, de aprender, de se expressar, cria enunciados, € maquinaria de fazer ver e
falar” (CHRISTOFARI; BAPTISTA, 2012, p. 392). A aparente disponibilidade do professor
P3 para continuar dialogando com a aluna com deficiéncia sobre o contetdo sob avaliagdo
demonstra o reconhecimento que aquela aluna precisava de uma avaliacdo que ndo ficasse
limitada a uma Unica aula. A sua pratica exprime a clareza que tinha acerca da necessidade de

ndo impor a aluna em tela um modelo de avaliacdo em desacordo com suas reais condicdes.

Eu, particularmente, j& passei por uma situacdo que eu fiz uma prova né, e na
hora da prova eu tentei e fiz uma prova com a letra tamanho doze normal a
principio sem muita dificuldade e ai o aluno chegou perto de mim e disse:
“professor, eu estou com dificuldade de enxergar”. Ai eu parei e pensei: ele
deve ter algum problema de visdo. Ai eu falei: “o que vocé tem?” - ai ele
respondeu: “eu tenho realmente problema de visdo.” [...] foi ai que eu disse
pra ele: “olhe, vou fazer o seguinte, vou imprimir uma nova prova com um
tamanho maior né, para que vocé possa fazer sem nenhuma dificuldade.” Ele
era um 6timo aluno, era interessado, perguntava e ai foi que eu percebi que eu
precisava ter uma conduta diferente com ele. (P5).

Esta pesquisa identificou que nem sempre o0s professores eram informados
antecipadamente que em sua classe haveria algum aluno com deficiéncia, conforme € possivel
ver na narrativa acima. Entretanto, tdo logo P5 identificou que seu aluno possuia uma
deficiéncia visual adequou o instrumento de avaliacdo a necessidade sua necessidade, fazendo
a ampliacdo do tamanho da fonte. Essa atitude foi decorrente da tomada de consciéncia de P5
de que o éxito escolar do aluno com deficiéncia também era responsabilidade sua. A utilizagdo
de provas com a fonte ampliada para alunos com baixa visdo passou a nao ser uma préatica

exclusiva de um professor, visto que

Na hora das provas eles colocavam provas ampliadas e se eu tivesses algum
tipo de dificuldade eles faziam questdo de me orientar. Se eu tivesse alguma
dificuldade eles sempre estavam & minha disposicéo. (A4).

O relato de P4, aluna com baixa visdo, faz perceber que a ampliacdo da fonte do
instrumento avaliativo passou a ndo ocorrer mais de forma emergencial, movida pela descoberta
intempestiva da deficiéncia pelo professor no momento de realizacdo da avaliacdo. Na fala
dessa entrevistada é possivel depreender que a ampliacdo da fonte das provas escritas era feita
com antecedéncia, certamente porque seus professores ja tinham conhecimento de sua situagéo.

Ela tambeém destacou que os professores eram solicitos no atendimento de suas demandas em
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sala de aula, dando-lhe apoio sempre que necessario. As praticas aqui analisadas reafirmaram
gue é na tessitura do saber-fazer cotidiano dos seus agentes que a escola vai delineando suas
caracteristicas, seus ritos, suas proprias maneiras de acatamento e de descumprimento das

regras. Portanto, a cultura da escola pode ser estuda comecando pelo entendimento de que as

[...] acBes dos sujeitos serdo inventadas ou reinventadas, gerando ndo somente
as acOes passivas de reproducgdo das imposi¢des formais dos regulamentos e
programas prescritos, mas, sobretudo, desenvolvendo uma relagdo complexa
de astdcias com tais imposi¢es, com tramas de sociabilidades com seus pares
e com outros sujeitos implicados nas relagdes mais extensas, seja ho meio
familiar, comunitario, ou outros. Relaces de negociacbes, de conflitos, de
burlas, de transgressées, de criacdo e de resisténcia (GONCALVES, 2004, p.
12).

Foi possivel observar que, devido o curriculo oficial da ETFSE/CEFET-SE néo ter
passado por reformulacdo quando da implantagdo/implementacdo das acdes do Tec Nep,
ocasido adequada para incorporar os principios basilares da educacdo inclusiva, paradigma
educacional em evidéncia a partir dos anos 1990, as praticas de avaliagdo ora analisadas
ocorreram ao sabor da iniciativa privada dos docentes, com apoio e incentivo dos gestores do
Napne, e a provocagdo dos proprios alunos com deficiéncia. Elas ilustram praticas escolares
cotidianas forjadas a partir da clareza de agentes escolares de que, se as bases institucionais da
formag&o profissional da pessoa com deficiéncia ndo estavam devidamente instituidas, restava-
Ihes, através da resisténcia ativa, mitigar as adversidades pedagdgicas as quais essas pessoas

foram expostas, reparando, em parte, o0 vazio institucional.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A implantacao/implementacdo das acdes do Tec Nep na/pela ETFSE/CEFET-SE se
constitui num processo dinamico, com profundas contradi¢cdes, omissdes institucionais e
dependeu, em grande medida, do compromisso e das préaticas voluntariosas de servidores do
Napne e professores. Em consonancia com os pressupostos da Nova Historia Cultural, as acoes
de formacéo profissional dos alunos com deficiéncia - concebidas como praticas cotidianas -,
ocorreram num ambiente conflituoso, adverso e, portanto, produziu fissuras na cultura escolar
instituida, agregando-lhe tragcos de um paradigma educacional menos excludente.

As politicas do MEC referentes a formacao profissional da pessoa com deficiéncia sdo
fruto de pressdes nacionais e internacionais. Desde o século XVI1I o Brasil quer ser uma nacao
civilizada, com a garantia de direitos sociais variados, inclusive para as pessoas com
deficiéncia. Pesquisas revelaram que as agfes Tec Nep lancadas pelo MEC, em junho 2000,
enfrentaram profundas dificuldades de cumprir 0s objetivos e metas propostas, sobretudo pela
indefinicdo de um lastro financeiro. A precariedade de recursos de toda natureza inviabilizou o
pretenso apoio as escolas da rede federal de educacéo profissional. No universo dessa pesquisa
a implantacdo/implementacdo de acdes de formacédo profissional destinadas as pessoas com
deficiéncia decorreu de um duplo movimento nacional e local. No contexto geral, devido a/ao
pressao/incentivo do MEC, que ndo podia mais manter-se indiferente a0 movimento
internacional de inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia; e, localmente, por conta da
mobilizacdo de pessoas e organizacOes da sociedade civil pela abertura do acesso as pessoas
com deficiéncia aos cursos da ETFSE/CEFET-SE. Dito de outro modo, tais agfes néo
resultaram de uma proposta forjada na e pela propria escola. O documento norteador das acbes
do Tec Nep assimilou os principios contidos na legislacéo (inter)nacional da educacéo especial
vigente, tendo incorporado o signo da inclusao educacional, mas com poucas condicdes reais
para fazé-lo, continuando-se a légica de transferir a responsabilidade para instancias com ainda
menos condi¢des. Na ETFSE/CEFET-SE a implantacdo/implementacdo dessas acdes variaram
entre discursos bem intencionados e postura institucional de omissdo. A intencdo de instituir a
inclusdo total ndo passou da garantia de acesso a estudantes a todos os cursos, em todos 0s
niveis de ensino e com o0s mais variados tipos de deficiéncia, conforme se verificou na analise
dos editais publicados entre 2001 até 2007, que ndo fizeram restricdo a nenhum tipo de
deficiéncia. Sob a égide dos editais de processo seletivo publicos nesse periodo ingressaram
alunos com os diversos tipos de deficiéncia, com variacdo dos niveis de acometimento. Todavia,

na pratica, ndo foram organizadas e disponibilizadas as condi¢fes formais para que tal modelo
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educacional pudesse ser levado a efeito, da melhor forma possivel. Nessa perspectiva, 0
paradigma inclusivo ndo passou, em grande medida, do voluntarismo das declaracdes e ndo foi
incorporado aos principais documentos institucionais da época estudada. No documento
Politicas de Acdo: 1995-1999, no Plano Estratégico 1997-2003, nos quais mesmo com a
superposicao de acdes para os anos de 1997, 1998 e 1998 nédo consignaram nenhuma proposta
na perspectiva da incluséo da pessoa com deficiéncia, de igual modo, no Projeto de Cefetizacdo
e no herdado Estatuto da Escola Técnica pelo CEFET-SE essa tematica seguiu intocada.
Portanto, afirma-se que a falta de previsdo nos documentos institucionais foi um vetor relevante
para a o efetivo descompromisso em prover as condi¢Ges adequadas para o éxito da acdes Tec
Nep, 0 que oportunizou a transferéncia de responsabilidade para os gestores do Napne e para
alguns professores mais sensiveis a causa da formacao profissional da pessoa com deficiéncia.
O desaparecimento da temaética das dimensdes legais e estratégicas proporcionou as condi¢oes
perfeitas para o descompromisso da alta gestdo da escola. Os poucos investimentos
institucionais ocorreram por demanda do Napne, fruto de muita insisténcia, e com as sobras
financeiras.

E conveniente destacar que até o advento das acdes Tec Nep, a propria rede federal
mantinha indice muito baixo de matricula de alunos com deficiéncia, realidade repetida na
escola palco desta pesquisa. Assevera-se que essa situagcdo pode ser explicada, em parte, pela
representacdo reinante sobre as pessoas com deficiéncia. Na escola em estudo ndo eram
incomuns praticas de discriminacdo negativa ou de questionamentos sobre para qué dar
oportunidade educacional aos alunos com deficiéncia. Tanto gestores, quanto professores e
servidores eram firmes em afirmar que a ETFSE/CEFET-SE ndo era lugar para tais alunos.
Vivia-se, portanto, no contexto de cultura escolar fortemente excludente.

O forte traco de exclusao da cultura escolar vigente até entdo, somado a falta de apoio
do MEC e a forma intempestiva e precaria constituiu o cenario sob o qual se deu a
implantacdo/implementacéo das acdes Tec Nep na escola. Sem uma proposta de gestdo expressa
nos principais documentos institucionais, que desse sustentacdo as praticas cotidianas, as agdes
de formacéo profissional dos alunos com deficiéncia tiveram que ser assumidas pelos servidores
do Napne e por alguns professores mais abnegados e sensiveis a causa em questao.

A adesdo as acOes Tec Nep aconteceu no momento de travessia da institucionalidade de
Escola Técnica para CEFET, portanto, num momento de reforma institucional. A maioria dos
documentos e das praticas de gestdo e curriculares analisadas foram relativos a essa nova
natureza institucional. Acredita-se que a mudanca da funcdo social, a ampliacdo das

competéncias institucionais, passando a ofertar cursos em todos 0s niveis de ensino, inclusive
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cursos de graduacdo e de poés-graduacdo, constituia-se num ambiente proficuo para o
delineamento de uma proposta local robusta, de indole inclusiva. Todavia, 0 que se viu foi a
conformacdo de um projeto de Cefetizacdo articulado a pedagogia das competéncias,
comprometido em atender os ditames do mercado, em desacordo com os principios da educacéao
inclusiva. As agOes analisadas transcorreram predominantemente no contexto da nova
institucionalidade que pouca referéncia fez a formagdo profissional das pessoas com
deficiéncia. De acordo com os documentos e 0s depoimentos dos entrevistados, todo o
movimento de reforma vivenciado pela escola, inclusive a alteracdo de sua institucionalidade,
nédo deu conta de institucionalizar as a¢des de formacéo profissional da pessoa com deficiéncia,
visto que ndo restou oficializado um plano financeiro, nem um projeto de curricularizagéo de
tais ac0es.

N&o obstante, por estar tratando de educacdo como fendémeno cultural - eivado por
descumprimento, resisténcia e praticas desautorizadas em relacdo ao projeto hegemonico-, as
praticas cotidianas de servidores do Napne - sem poder para influenciar as grandes decisfes
institucionais - as praticas de ensino e de avaliacdo de alguns professores conflitaram e tomaram
um lugar nesse projeto, provocando arranhdes na cultura escolar. Tais praticas desobedientes
independentes de inclusivas ou integradoras, favoreceram a aprendizagem de muitos alunos
com deficiéncia, a exemplo dos cinco entrevistados nesta pesquisa, que concluiram seus
respectivos cursos e, em alguns casos, até passaram a fazer o curso de graduagdo nesta mesma
escola.

Desse modo, constatou-se que, entre a oficialidade e improvisacdo, desenvolveu-se na
ETFSE-CEFET-SE, um projeto educativo que articulou a educagdo profissional a um
paradigma da educacdo especial, do qual resultou outro olhar e outras praticas escolares
relativas as formacdo profissional dos alunos com deficiéncia, entre 2001 a 2007. A
precariedade que marcou a implantacao/implementacdo das agdes do Tec Nep nessa escola
afetou o processo de inclusédo educacional dos alunos com deficiéncia, mas a ousadia, a boa
vontade e o compromisso profissional de gestores e membros do Napne e de professores
provocaram fissuras na cultura prépria da escola, agregando-lhe tragos de uma cultura menos
excludente.

Mesmo que as ac¢des educacionais dos alunos com deficiéncia tenham sido tratadas
como responsabilidade de uns poucos servidores e ndo como da EFTSE/CEFET-SE, de modo
orgénico, donde se presenciou o hibridismo entre curriculo oficial e flexibilizagdes curriculares,
originando a tensdo entre o paradigma educacional inclusivo e o da integracdo, afirma-se que

houve os saldos em prol da ressignificacdo da cultura escolar. A negligéncia institucional foi
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afrontada pelo voluntarismo e abnegacéo de profissionais responsaveis e comprometidos com
um tipo de educacdo menos excludente. Esta ndo era a situacdo ideal para tdo importante acdo
mas, mesmo assim, aproximou a escola do debate de temas e questdes tdo desconhecidas na
pratica quanto socialmente relevantes: inclusdo escolar e formacdo profissional da pessoa com
deficiéncia.

No ambiente descrito ao longo desta pesquisa, servidores, professores e alunos tiveram
gue questionar suas visdes sobre 0 mundo, sobre as coisas, sobre a deficiéncia e sobre suas
préprias préaticas cotidianas. As praticas analisadas revelaram que, pelo exercicio da autonomia
docente e profissional, a razdo excludente de minorias sociais foi desconstruida, através do
desatrelamento entre deficiéncia e incapacidade para o estudo e para o trabalho. Na pesquisa
constatou-se que as praticas de flexibilizacdo curricular representaram o caminho possivel,
mesmo distante do ideal. A necessidade de fazer flexibiliza¢Ges no curriculo demonstra que as
acoes do Tec Nep ndo foram verdadeira e vigorosamente institucionalizadas.

De todo modo, as praticas foram movidas pelo questionamento que os agentes fizeram
sobre 0s seus proprios papéis de educadores. Dai as necessidades especificas dos alunos com
deficiéncia, uma vez enxergadas, determinaram que tais praticas cotidianas adotassem a
diferenga como um principio pedagodgico e a diferenciagdo como um eixo do curriculo por eles
reapropriado e colocado em agdo. A visdo descolonizada da deficiéncia como problema foi
corroborada com a diversificagdo de praticas de ensino e de avaliagdo em favor da
aprendizagem e da independéncia dos alunos com deficiéncia. Ao invés de apéndices, esses
alunos foram guindados a um lugar de centralidade nas atividades tedricas e praticas,
individuais e em grupo realizadas dentro e fora da sala de aula.

Enfatiza-se que tais praticas ndo estavam previstas no curriculo cristalizado da escola,
portanto elas ndo dispuseram de uma orientacdo formal e suficiente, capaz de evitar falhas e
encaminhamentos indevidos, movidos pela inexperiéncia, pelo despreparo e pela falta de
condicBes objetivas para sua realizacdo. Tais préaticas escolares se deram para além do curriculo
oficial, sem a sustentagéo e orientagédo devida.

Devido ao fato das praticas acima descritas terem ocorrido por fora do curriculo oficial,
assentada em estratégias de acessibilidade, elas significaram manobras “desviantes”. Uma vez
que o curriculo escolar ndo estava assentado, de modo claro, no modelo educacional inclusivo,
os membros do Napne e alguns professores incorporam praticas que possibilitaram a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia e dos demais alunos, diversificando as técnicas de

ensino e as formas de avalia¢do, de modo a oferecer ensino de qualidade a todos os alunos.
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Portanto, assevera-se que a pretensdo aqui nao € tratar a realidade com a lente do ideal,
nem tampouco estabelecer um juizo de valor e da hierarquizacdo entre a inclusdo e outros
paradigmas presentes no contexto da educacédo especial. A pesquisa revelou que as estratégias
de acessibilidade curriculares realizadas eram a Unica forma possivel para mitigar o fracasso e
a evasdo dos alunos com deficiéncia. As estratégias que possibilitaram o acesso dos alunos com
deficiéncia aos contedos constituiram-se no caminho possivel contra a evasdo e a reprovacao,
em meio a uma cultura escolar voltada para a eficiéncia e para a competitividade, tipicas do
mundo do trabalho excludente.

De acordo com vasta literatura especializada, as acessibilidades curriculares
representam um caminho alternativo na falta de uma proposta curricular que parta da
desigualdade e das diferencas. A necessidade de realizacdo de flexibilizagGes curriculares
pontuais, a partir da inciativas isoladas de alguns professores, por si expressam que aquela
determinada escola ndo ha alianca, na sua totalidade, com os pressupostos da educacao especial
na perspectiva da inclusdo. A pesquisa demonstrou que foi exatamente isso que aconteceu na
ETFSE/CEFET-SE no contexto das acdes Tec Nep, entre 2001 e 2007. O compromisso com a
inclusdo educacional manteve-se restrito as declaracGes discursivas, e na pratica o que se viu
foi a integracdo dos alunos com deficiéncia. Portanto, os editais garantiram a inclusdo plena
mas, sem as condicdes estruturais e culturais adequadas somente foi possivel a realizagdo de
alguns ajustes oficiosos nas praticas de sala de aula, na contraméao da logica reinante na escola.
Isto faz perceber que as a¢des do Tec Nep na ETFSE/CEFET-SE efetivamente pautaram-se pelo
paradigma da integracdo educacional, visto que a escola manteve-se quase inalterada nos
aspectos pedagdgicos. Esta postura impingiu aos alunos com deficiéncia uma inseguranca
quanto ao seu futuro educacional dentro da escola. Dai, eles tiveram que depender da boa
vontade da generosidade de alguns servidores e professores.

Entretanto, a pesquisa corroborou o argumento desta tese de que a a¢des do Tec Nep
realizadas de 2001 a 2007 contribuiram para incorporacdo de elementos de outro paradigma
educacional, que variou entre o discurso inclusivo e préaticas de integracdo educacional, e
provocou mudancas na cultura da escola. Mais importante do que fazer-se a opcdo pelo
paradigma ideal foi ter constatado a circulacdo, mesmo que pontual, de uma visdo de
positividade sobre as pessoas com deficiéncia. Outra percepc¢éo sobre os alunos com deficiéncia
ensejou que os membros do Napne e alguns professores se atrevessem a experimentar formas
diferentes de ensinar e de avaliar a aprendizagem desconhecidas por eles, mas favoraveis ao

processo educativo do grupo de alunos.
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Ademais, é fundamental que se diga que o modelo de inclusdo, a rigor, na pratica era
muito recente nas escolas brasileiras no comeco do século XXI, periodo em que foram
implantadas/implementadas as a¢Ges do Tec Nep na ETFSE-CEFET-SE. Muito ja se falava,
mas pouco se fazia em termos praticos. De modo geral, as escolas ainda enfrentavam muitas
incertezas na hora de implementar acOes dessa natureza. Isso pode ser explicado pela
supremacia dos modelos de segregacgdo e de integracdo da pessoa com deficiéncia no cenario
escolar brasileiro. Com isso, ndo se pretende justificar a predominancia de praticas
segregacionistas e de integracdo vivenciadas na ETFSE/CEFET-SE entre 2001 e 2007, mas
pretende-se encontrar razdes explicativas que ajudem a entender tal situacéo, ao tempo em que
se reafirma a ocorréncia, também, de praticas escolares inclusivas.

E certo que curriculo e deficiéncia até hoje sdo objetos de controvérsia entre estudiosos
e pesquisadores da Educacdo Especial, todavia as tecnologias assistivas podem se constituir
numa alternativa pedagogica compensatoria diante de um cenario de incertezas e tergiversagdo
institucional, e foi isso que aconteceu na escola pesquisada. Conforme ja mencionado, ndo
tivesse sido as medidas de acessibilidade manifestadas ao longo desta pesquisa, muitos alunos
com deficiéncia ndo teriam tido a oportunidade de concluir com éxito 0s seus respectivos cursos
e terem permanecido na ETFSE/CEFET-SE para darem prosseguimentos aos estudos, fazendo
cursos em dois niveis de ensino, cursos técnicos e cursos de graduacao.

Constatou-se que a primeira década do século XXI ndo somente herdou, mas fez a
transposicdo dos principios do paradigma educacional inclusivo para a legislacdo da educacao
especial. O marco regulatério dessa modalidade de ensino produzido na década de 2000
reafirmou a educacdo da pessoa com deficiéncia como um direito subjetivo, a ser desenvolvida
nas classes comuns das escolas regulares, e dispds sobre a articulagéo entre a educagao especial
na perspectiva inclusiva e a educacéo profissional. Portanto, a inclusdo educacional da pessoa
com deficiéncia deveria, de acordo com as leis produzidas no periodo, assentar-se nos
principios da educacdo e do trabalho como fenémenos estruturantes da cidadania plena. De todo
modo, pode-se verificar que, no Brasil, as politicas, programas e a¢es de formacao profissional
da pessoa com deficiéncia variam, conforme a ideologia do governo, entre a oferta de cursos
elementares, somente de qualificacdo, guiados pela descrenca no potencial desse publico, até a
oferta de cursos técnicos e de graduacdo, com elevacéo da escolaridade. No caso da ETFSE-
CEFET-SE, as acOes Tec Nep chegaram sob a inspiragdo da inclusdo total, através da garantia
de acesso ndo somente a cursos bésicos, de qualificacdo, mas aos cursos técnicos e
posteriormente aos de graduacéo; de igual modo, o acesso foi garantido a pessoas com 0s mais

variados tipos de deficiéncia. Os editais publicados entre 2002 e 2007 oportunizaram o ingresso
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de alunos em sua maioria oriundos de escolas publicas, com deficiéncia sensorial, intelectual,
fisica e com transtornos de aprendizagem, nos diversos cursos.

Todavia, outra clareza apontada pela pesquisa foi que a implantacdo/implementacéo das
acles do Tec Nep na/pela ETFSE/CEFET-SE néo resultou de um propoésito eminentemente
préprio, mas decorreu de pressdes da comunidade externa e, sobretudo, da iniciativa do MEC,
gue muito prometeu mas quase nada garantiu em termos de apoio e condi¢des para a promogao
dessas acdes. A escassez de recurso ministerial aliado a fragil institucionalizacdo das acGes Tec
Nep na/pela ETFSE-CEFET favoreceram, na pratica, o predominio do modelo educacional de
integragdo da pessoa com deficiéncia, visto que a escola ndo revisou seus principais
documentos.

Sem uma proposta inclusiva plenamente institucionalizada, identificaram-se préaticas
escolares desviantes da cultura escolar segregacionista cristalizada no cotidiano da
ETFSE/CEFET-SE. Faz-se referéncia as praticas escolares imprevistas nos documentos
institucionais analisados, todavia movidas por uma nogdo de pessoa com deficiéncia como
sujeito competente para a aprendizagem e para o trabalho, através da utilizacdo dos recursos
das tecnologias assistivas. Trata-se de praticas escolares isoladas, que dependeram do
voluntarismo de alguns trabalhadores da escola, mas que contribuiram para a introducdo do
principio da diferenca na escola em tela.

Por fim, constatou-se que as préaticas de gestores, professores e funcionarios do Napne,
muitas vezes sob pressdo ou sem 0 proposito de tornar a cultura escolar mais inclusiva,

contribuiram para mudancas positivas na cultura da ETFSE/CEFET-SE.
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ANEXO A - Programacéo da Reunido de Trabalho Programa Tec Nep, realizada no MEC.

e REUNIAO DE TRABALHO

( - Programa TEC NEP -
\ “ Educagdo, Tecnologia ¢ Profissionalizagdo para Pessoas com Necessidade.
S SECGY ..
e L Espectars
1°DIA -~ 02/04

= 10:00 h #»» Abertura
= Secretério de Educagho Média e Tecnoldgica ~ Prof. Ruy Berger
» Secretaria de Educagio Especial - Prof* Marilene Ribeiro dos Santos

« 10:30 h »> Assinatura do Termo de Compromisso

« 40:40 h »> Programa TEC NEP - Regultados

'+ Dr. Silvio Amorim — Diretor do Pregrama de Coordenaco da Rede Federal de
Educagio Tecnoldglca da SEMTEC
Prof*. Luzimar Camdes - Coordenadora-Geral de Educagdo Profissional da SEESP

w 1200 h »» Almogo

=~ 14:00 h  ®> Painel 'A Parceria como implementadora do Programa TEC NEP”
+ Representante da Federagio das APAE - Prof®, lvanilde Tibola
« Prof. Jodo Batista C, Ribas — Consultor/SEESP
e St Alberto Borges de Aradjo — SENAI/DN

i

15:00 »» Trabalho em Grupos - Implementacao do Projeto TEC NEP — Agdes para 2001
o Grupo de Agrotécnicas + Um mambro da APAE + Um membro da Pestalozzi
» Grupo dos Instituigbes-sede regionals + INES
+ Grupo das ETF e Vinculadas + IBC
Rotelro Item 1) Implementagdo dos CENTROS DE REFERENCIA para Atendimento a PNE
i - Expectativas das Agrotécnicas
- Expectativas das Técnicas
Expectativas dos CEFET
- Expectativas das vinculadas

= 18:30 «* Encerramento

2° DIA ~ 03/04

09:00 h »» Trabalho em Grupos - (continuacéo)

&

= 12:00 as 14:00 h = Almogo

« 14:00 h »» Plenarla - Apresentagio das Propostas - Encaminhamentos

= 16:00 h #»> Intervalo

¢

16:15 h ¥> Elaborag8o da Agenda de Eventos 2001
«~ 17:00 h »» Avallagdo do evento

= 4800 h »> Fnesrramento
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ANEXO B - Autorizacdo para viagem para Brasilia de Antdnio Belarmino da Paix&o, Diretor
Geral da ETFSE, para Assinatura do Termo de Compromisso do Tec Nep

BESCOLA TIECNICA FEDERAL DE SERGIPE
DIRECAO GIERAL

Ao Sr. Diretor Geral

Em 29 de marg¢o de 2001.

Senhor Diretor,

Solicitamos a V. Sa. autorizac¢cdo para que o servidor Anténio
Belarmino da Paixao, Diretor Geral, se afaste a servico, no periodo de
02.04.2001 a 03.04.2001, para a cidade de Brasilia - DF, a fim de que o mesmo
possa participar do Ato de Assinatura de Compromisso do TECNEP e reuniées de
trabalho na SEMTEC/ MEC, concedendo ao mesmo 1,5 (uma e meia) diarias na
Sforma da legislag¢do em vigor.

Cordialmente,

#
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ANEXO C - Autorizacdo para viagem a Brasilia da servidora Isa Regina Santos dos Anjos
participar do Ato de Assinatura do Termo de Compromisso do Tec Nep.

DIRECAO GERAL

Ao Sr. Diretor Geral

Em 29 de marco de 2001.

Senhor Diretor,

Solicitamos a V. Sa. autoriza¢do para que a servidora Isa Regina
Santos dos Anjos, Coordenadora de Atividades Discentes e Assisténcia ao
Estudante, se afaste a servigo, no periodo de 02.04.2001 a 03.04.2001, para a
cidade de Brasilia - DF, a fim de que a mesma possa participar do Ato de
Assinatura de Compromisso do TECNEP e reunides de trabalho na
SEMTEC/MEC, concedendo & mesma 1,5 (uma e meia) diarias na forma da
legislacdo em vigor.

Cordialmente,

A ]

£ L il” .

AN o0

MIRIAN PEREIRA LIMA
Chefe-de Gabinete

B
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ANEXO D - Autorizagdo para viagem a Brasilia da servidora Rosemary Conceicdo Silva
participar do Ato de Assinatura do Termo de Compromisso do Tec Nep.

ESCOLA TECNICA FEDERAL DFE SERGIPE,
DIRECAO GERAL

Ao Sr. Diretor Geral

Em 29 de margo de 2001.

Senhor Diretor,

Solicitamos a V. Sa. autorizacdo para que a servidora Rosemary
Conceicao Silva, Coordenadora de Registro Escolar e Selegdo Discente, se
afaste a servico, no periodo de 02.04.2001 a 03.04.2001, para a cidade de
Brasilia - DF, a fim de que a mesma possa participar do Ato de Assinatura de
Compromisso do TECNEP e reunides de trabalho na SEMTEC/MEC, concedendo
a mesma 1,5 (uma e meia) didrias na forma da legislacdo em vigor.

Cordialmente,

Chefe-de Gabinlete
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ANEXO E - Portaria n. 233, de 6 de agosto de 2001/ETFSE — Institui o Nucleo de Atendimento
a Pessoa com Necessidades Especiais.

N MINISTERIO DA EDUCACAO )
SHCRETARIA DE EPUCAGAOS MEDIA E TECNOLOGICA
ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SERGIPE

PORTARIA N° 233, DE 6 DE AGOSTO DE 2001

O DIRETOR GERAL DA ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SERGIPE, no
uso das atribuicbes que lbe confere o Artigo 30 do Estatuto das Escolas Técnicas Federais. Aprovado pelo
Decreto n° 2.855, de 2 de dezernbro de 1998 e de conformidade com a Portaria n° 902, de 29 de Julho de

2000, do Ministério da Educagdo, e considerando:
- o5 termos Memorando n.° 001/ 2001, datade de 06.07.2001, do Grupo de Trabalho do Programa
de Educagio, Teonologia e Profissionaligagio para Pessoas com Necessidades Especiats — TEC NEP

Resolve:

1. Instituit o Nucleo de Atendimento i Pessoa com Necessidades Especiais, o qual
serd composto pelos servidores abaixo relacionados:

- Isa Regina Santos dos Anjos - Coordenadora

- ElidaPaz

- Marcos Antonio Rodrigues Franga

- Rosangela dos Santos

- Rosemary Conceigdo Silva

2. O referido Nicleo vigorari pelo periodo de 02 (dois) anos, a partir desta data.

Diretor Geral

Dé- se Ciéncia
Publique-se
Cumpra-se
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 1.

Apresentacio

O Plano Estratégico 1997-2003 foi concebido de forma proativa com o proposito de
adaptar a ESCOLA TECNICA FEDERAL DE SERGIPE - ETFSE, ao intenso processo de
mudangas que tem impactado a sociedade contemporanea nos setores econdmico, politico,
social, cientifico-tecnologico e cultural. Com base nesta concepcdo, a ETFSE integra-se
neste amplo esforco de discutir as questdes fundamentais do pais, e sua meta-sintese traduz-
se na consolidacdo do processo educacional em todos os niveis e em especial o ensino
profissionalizante.

No atual estagio de desenvolvimento da economia e da sociedade, as relagGes
capital/trabalho estéo sendo reguladas por novos paradigmas e indicadores. Este novo quadro
politico institucional impde uma nova postura para a ETFSE, pois a simples confrontagio de
forgas resultaria em retrocessos e perdas.

Nesses termos, este Plano Estratégico destina-se a atuar como efetivo instrumento de
alavancagem das mudancas pretendidas para a Escola e integra o servidor € o aluno como
seus agentes principais de transformagao, capazes de empreender todo um conjunto de agdes,
cuja finalidade é a melhoria quantitativa e qualitativa dos servigos prestados aqueles que sdo a
razdo da existéncia da Escola - os nossos clientes.

De forma mais imediata, as agdes de mudanga passam pelo entendimento amplo da
natureza da sua missdo institucional, do seu negocio e do que queremos ser no futuro. Este
plano recoloca a Escola no seu papel maior que € contribuir para o equacionamento dos
problemas e das demandas que lhes sdo impostas pelo ambiente externo. Quanto ao ambiente
interno, a implanta¢do do Plano Estratégico requer profundas modificagdes nos valores,
crengas e atitudes detodos que integram a Escola.

O Plano que ora apresentamos ¢ uma conquista da nossa comunidade e provoca
também mudangas conceituais na direcdo da Escola, devendo resultar em novas préticas
administrativas. Neste contexto, o Plano Estratégico 1997-2003 se reveste da maior
importancia e é a partir de sua efetivagdo que os outros aspectos da Escola encontrardo a
perspectiva adequada aos novos tempos.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 2.

_Quem somos

194

Somos uma autarquia educacional voltada para o ensino tecnologico e
estamos em fase de transi¢do para um Centro Federal de Educacao
Tecnologica.

Nossa visdo

Queremos ser fonte de referéncia no Ensino Tecnologico.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 3.

Nossa missao

Contribuir para a formacao integral do individuo preparando-o,
enquanto agente de transformagdo, para o desenvolvimento da
sociedade.

Nosso compromisso

Promover a formagao de técnicos para o exercicio da cidadania.

Atender as demandas técnico-cientificas da producao com amplo
dominio de contetidos tecnologicos.

Contribuir com atitudes socialmente transformadoras.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 4.

O que fazemos

O nosso negbécio € promover a educagdo para o ensino
profissionalizante através da qualificagdo bdsica, técnica e
tecnologica.

Onde atuamos

Atuamos nos mercados da Industria, Comércio e Servigos.

Atendemos necessidades de qualificacdo basica, técnica, tecnologica,
requalificagdo, aperfeicoamento técnico, assessoramento técnico e
prestacao de servigos.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 5.

Nossos Pontos Fortes

¢ Credibilidade da ETFSE

¢ Sistema de educacdo gratuita
Experiéncia no ensino profissionalizante
¢ Reconhecida capacidade dos servigos
¢ Espaco fisico

L 2

Nossas 0p0rtunidades

¢ Diversificar alternativas de formacao

¢ Ampliar parcerias com todos os segmentos do mercado

¢ Vender servi¢os a sociedade sem intermediacao

¢ Oferecer ensino de terceiro grau (tecnologico)

¢ Criar novos cursos em funcao das exigéncias do mercado

¢ Intensificar a pesquisa tecnoldgica em parceria com as empresas
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Nossos clientes

198

Alunos, Servidores, Empresas, Governo e Profissionais Liberais.

Vetor de negocios

Eletroeletronica, Construgao Civil, Informatica, Quimica, e Servigos

Valores que queremos compartilhar

Honestidade, Responsabilidade, Justica, Humildade, Competéncia e
Respeito.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 7.

Cenario provavel

Ambiente Politico/Econdmico

e Economia globalizada baseada na integracdo do livre
comercio.
Maior estabilidade da politica institucional.
Reducdao da participagdo do Estado em atividades
comerciais/industriais.
Horizontalizag¢ao/terceiriza¢do de servigos.
Busca de qualidade e de modelos alternativos de gestao.

Ambiente Ecologico/Legal

e Aumento da consciéncia ecoldgica.
e Preocupagdo com a preservagdo ambiental.
e Forte normatizacdo de questdes ligadas a seguranca do produto.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 8.

Cenario provavel

Ambiente Cultural/Demografico

Aumento da tensdo social ¢ da populagdo excluida do processo
produtivo.

Permanece a ma distribuigdo de renda.

Alto nivel de qualificagdo da mao-de-obra (Autodesenvolvimento,
educagao permanente ¢ continua).

Grande nimero de profissionais polivalentes.

Ambiente Tecnologico

Grande intercambio para transferéncia de tecnologia.
Compartilhamento instantaneo de informagdes.

Terceirizacdo de atividades secundarias.

Alto grau de robotizacdo, informatizagdo de processos e virtualizacao
das estruturas.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 9.

Cenario provavel

Ambiente Mercado

Enxugamento e extingao de postos de trabalho e de profissoes.
Maior atuacdo de prestadores de servicos autdnomos e
microempresas com énfase no empreendedorismo.

Precos de servi¢os determinados pelo mercado.

Flexibilizacao das relagdes de trabalho.

Maior envolvimento das empresas com a questdao educacional.
Aumento da parceria entre clientes e fornecedores.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 10.

Opcgoes estratégicas

A ETFSE, a partir da aprovagdo do Planejamento Estratégico, assume
uma postura claramente proativa, concentrando todas as suas for¢as e
energias nos projetos prioritarios, buscando eliminar as causas basicas
dos problemas evidenciados no diagnostico preliminar realizado de
forma participativa.

A conduta de todos os integrantes da escola deve ser balizada nos
seguintes prop0ositos:

¢ Adoc¢ao damissao institucional como referéncia das acoes.

¢ Reducao de custos e ofertas de precos compativeis com o
mercado.

¢ Producao de material instrucional de alta qualidade.

Avaliacdo continua e sistematica dos processos de trabalho.

Investimento no marketing da escola.

L 2R 4
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 11.

S & O 6 O O o

Opcoes estratégicas

Estabelecimento de parcerias nacionais € internacionais.
Otimizacao do uso do espago fisico.

Investimento permanente em tecnologia de ponta.
Prospeccao permanente das necessidades do mercado.
Compromisso com a inovag¢ao dos cursos.

Investimento na capacitagao do corpo funcional.
Flexibilizagdo dos vetores de negocios.

Atendimento dos compromissos assumidos com os clientes.
Estrutura organizacional enxuta e flexivel.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 12.

Objetivos estratégicos

L 2R R R N B N 4

<

Implementar processo de gestdo compartilhada.

Realizar pesquisa tecnoldgica em parceria com as empresas.
Criar uma incubadora tecnologica.

Modernizar os laboratorios.

Redimensionar a oferta de cursos.

Modernizar a biblioteca.

Incrementar politica de capacitagdo e aperfeigoamento de
pessoal.

Criar um programa de marketing.

Implantar Programa de Desenvolvimento Institucional
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 13.

L 2

Objetivos estratégicos

Assegurar a qualidade do ensino, objetivando uma formacgao
que atenda ao mercado de trabalho.

Implantar cursos de Tecnologo (3° grau).

Oferecer novas habilitacdes de acordo com as necessidades do
mercado.

Buscar parcerias com empresas/ instituigdes para
implementac¢do de pesquisas, producao pedagogica e extensao.
Intensificar os convénios de cooperagao técnica com empresas €
instituigdes governamentais € ndo governamentais.

Oferecer cursos de extensdo mediante as necessidades de
nossos clientes.

Incrementar a captacao de recursos.

Criar o departamento de relagdes empresariais.

Realizar pesquisa de mercado.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 14.

@ & & O O e ® e

Projetos Prioritarios

Melhoria da Qualidade de Ensino

Captagao de Recursos

Implantagdo dos cursos de tecndlogo
Modernizac¢ao da Gestao Institucional
Comunicag¢do e Marketing Institucional
Capacitagdo e Aperfeicoamento de Recursos Humanos
Pesquisa de Mercado

Desenvolvimento Gerencial

Criagdo daincubadora Tecnologica

Modernizacao dos Laboratorios

Modernizacao da Biblioteca

Incentivo a Produtividade

Criagao de Novos Cursos

Criagdo de Departamento de Relacdes Empresariais
Integragdo Escola/Comunidade
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 15.

Extrato Biografico

1909 - A Escola Técnica ¢ criada através do Decreto n® 7.566 de
23/09/09 com a denominac¢do de Escola de Aprendizes
Artifices de Sergipe. Iniciou seu funcionamento em 1° de maio
de 1911 oferecendo o ensino primario e de oficios.

1937 -Passaadenominar-se “Liceu Industrial de Aracaju”.

1942 - Passa a ser denominada de Escola Industrial de Aracaju com
o advento da Lei Organica do Ensino Industrial.

1959 - Através daLein®3.552, de 16/02/59, a Escola transformou-se
em Autarquia Federal, adquirindo autonomia didatica,
financeira, administrativa e técnica conquistando também a
equivaléncia com o ensino meédio. Nesta épocaa Escola passaa
ter como cursos regulares o Curso Ginasial-e o Curso Técnico,
além de oferecer cursos extraordinarios ou de inicia¢do
profissional.
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ANEXO F - Plano Estratégico: 1997-2003/ETFSE/CEFET-SE — Folha 16.

1962

1965

1975

1994

1997

Extrato Biogrdfico

- Inicio do funcionamento do curso de Edificagdes, seguido
dos cursos de Estradas, Eletromecanica, Eletrotécnica e o de
Miquinas e Motores.

- A Instru¢gdo Normativa n° 239 de 03/09/65 define a
denominacdo e qualificacao das Escolas Técnicas Federais,
passando a nossa Escola a ser denominada Escola Técnica
Federal de Sergipe.

- O Ministério da Educagdo e Cultura aprova o Regimento
Interno da Escola Técnica Federal de Sergipe.

- Autorizagdo para funcionamento da Unidade de Ensino
Descentralizada de Lagarto, atraveés da portaria n°® 489 de
06/04/94, com os cursos de Edificagdes ¢ Eletromecanica.

- Iniciados os estudos para transformac¢ao da ETFSE em
Centro Federal de Educag¢do Tecnologica (CEFET). Neste ano
também fot iniciado o processo de Planejamento Estratégico
da Escola, atendendo disposi¢des de Reforma da Educagdo
Profissional.



209

IdIDAIS-NIVOVEY
35413-20.g 0Ipad ‘Bu3 ouQyPNY Jod0T
1002 op oysobip ep g D6Z

oesnyou; ap ogisanb ewf) - IN

sTeroadsy SepePISSes ] UI0d seossed ered
OBIRZITBRUOISSPOLJ 8 BISO[OU9], ‘ordeonpy

3dI9¥3s
W3 dIN D31 VIWWI90dd Od
OVIVINIWITIINI 3d INNJOS |

0BAQJSUD OES 8P [RIOPS- BOILD8J0IBY ej0osT
ouebe] ep epezienusdsa( OuISUT ap apepiif)
adifieg 8p jelops BIUSE] B]0IST
ga1bgjouss) oedeanps ap |eiepe 04USD
jereds3 ogdeonpsg sp euejesoes
eoibojousal e Bipayy 023e0Np3 8p LLe}eI08s
ogdeonp3 ep ougjsiuy

e Oy TS ST
1SRG © Opo} We opuByIRGRIY

el VL ELERD
%A@ﬁ RS

)

ANEXO G - Programacéo do | Férum de Implementacdo do Programa Tec Nep em Sergipe —

Frente.

@:\% Vzy g&..\»\, §§E§%

opueoneos opae o vasopes vosvoyf
e i K e
'v2pPLY) 90 90PT) DaoYny
Optopo0rp 99 onb \\gﬁg\ wun
py wrUGIYop BP0y o SPy 0f
b mosemgen 7Y YO,

DAIS 0DIBOUOD) AIDUISSOY
[IgED onbBDIY AIDWSSOY
SOUDS SOP DIBBUDSY

SIDIC 8P ONDIY [ECDIA
DZNOS OPBASZY Apsuusy uyor
sofuy SOp sojuns puibay Ds)
DIIBAIIS 21087 DOSSSd DaIpuUyY

:DIOPDZIUDBIO ODSSILLOD

*SOPESSAUNUI 3 SANUBPIISS
‘s310peINpa ‘S,gNd Sg OwdwIpuse Ip
3 [£100 BIOUIISISSY 9P SEIE SEP Steuolssycud
‘sourgsardws ‘siediomuntr 3 sienpess’
‘SIe1apal S303ininsul “SIPIUIWEBUIIACG
ogN ssodeziuediQ 2ap sajudduup
‘ste1dadsy  SOPEPISSIOON WOD SBOSSI4

Bunum_uzuam

*OUIZJIUNIIOD OJUSWIZos
0 o opeisg ‘ordorunpy wod seussred
ap sgaene ‘eosrSgjoussj opdeanpyg
ap [e19pa] SpeY B SLjoosyH Seu sreradsy
SOpEPISSAoIN WI0D SeOssad ap opdiosut
e 0ARdiqo owod wo eurexfoid 915z

oapafa0

"BO130{0UDR, 0B3LORPH 9P [BIPa]
apoy ep niped e sierdadsy SOpepIssIoN
wod seossag eied [BUOISSIJolgd
ogdeonpy ep ogsuedxyg op suridolg

AJIOUAS
W3 AN DAL VAVIOOUd
Od OVIVININATINI
CLPATY:(oX




210

ANEXO G - Programacéo do | Férum de Implementacdo do Programa Tec Nep em Sergipe —

Verso.

PROGRAMACAQ
DIA 29/08

Das 14h as 17h - Credenciamento

19h - Solenidade de Abertura

19h50min - Video Institucional TECNEP

20h10min - Conferéncia: “PNE - Uma questio de
Inclusdo” - Prof. Dr. Jodo Baptista Cintra Ribas/USP
20h50min - Debate

21h20min - Atividade Cultural/ Coquetel

DIA 30/08

8h - Video-Conferéncia: “PNE - Uma Questio de
Inciusdo™

Prof. Paulo Renato Souza - Ministro da Educagio

Prof. Ruy Leite Berger Filho - Secretdrio de Educacio
Médiae Tecnoldgica

Prof.. Marilene Ribeiro dos Santos - Secretaria de
Educacdo Especial

8h40min - Apresentacdo do Programa TEC NEP -
Palestra: “Banco de Recursos Humanos para PNE - Uma
contrbuigdo”

Representante da Secretaria de Educacdo Meédia e
Teenolégica

Representante da Secretaria de Educagdo Especial
Debatedor: Prof.* Maria Julia dos Santos Cruz - Diretora do
Centro Educacional “ Jacques Lusseyran”

9hd40min - Debate

10h10min -Coffee Break

10h25min - |° Paincl: “Instituigdo Inclusiva - Programa
TECNEP ¢ 0 Nicleode Atendimento a PNE™

Painelistas:

Prof. Paulo de Oliveira - Diretor Adjuntoda EAF Satuba/
AL ’

Prof. Pedro Paulo Oliveira - Assessor do CEFET /Minas
Gerais

Prof. José Luiz Azevedo - Diretor Geral da CTI Fundacdo
URG

Coordenaciao: Pedagoga Vera Maria Trindade Freitas
Brandao. ETF-SE

11h25min - Debate

12h - [rtervalo para o Almogo

14h - 2° Painel: “Institui¢do Inclusiva - Experiéncias
Exitosas da Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica”
Painelistas:

Sul: Prof. Juarez Pontes - Diretor Geral ETF/ Santa
Catarina

Norte: Prof. Fabiano de Oliveira - Dirctor Adjunto
CEFET. Para

Sudeste: Prof, Pedro Paulo Oliveira - Assessor CEFET/
Minas Gerais

Nordeste: Prof*.. Narla Sathler Musse - CEFET /Rio
Grande do Norte

Centro-Oeste: Prof. Rupert Pereira - Diretor da Sede
ETF/ Mato Grosso i
Coordenacdo: Pedagoga Marize Dias Freitas -
UNED.Lagerto

15h - Debate

15h30min - Coffee Break

15h4Smin - 3° Painel: “Inclusdo de PNE no mundo do
Trabatho: A Questdo Legal”.

Painelistas:

Dr'. Mana Antonia Santos Silva Leite - DRT

Celso Corréa Filho - NAT/ SE

Dr. Valdir Teles do Nascimento - Procuradoria da
Repuiblica/SE

Dr. José Garcez Vieira Filho - Ministério
Piblico/Procuradoria Geral do Estado

Antonia Maria Sobral de Oliveira - Unidade de
Reabilitagdo Profissional/INSS

Maria Conceigdo Vieira Santos - Fundagdo Municipal
do Trabalho

Coordenagiio: Marcio Cardoso Lima - INSS
16h45min - Dehate

17h30min - Atividade Cultural

DIA 31/08

8h - 1” Mesa Redonda: “Educag@o Profissional

Inclusiva - parceria como estratégia”

Anair Santos Viana - APAE

Maria Lvgia Maynard G. Silva - APADA

Antonio Francisco da Fonseca Fitho - ADM

Evanilson Vieira da Silva - ADEVISE

Representante de pais de PNE

Stny Santos - [nstituto Nacional de Educagio de

Surdos - INES /RJ

Carmelino S. Vicira- Instituto Benjamim Constant- IBC/RJ

Prof. Antdnio Belarmine da Paixdo - Diretor Geral da
ETFSE

Coordenagio: Prof’* Mestra Verdnica Reis

9h30min - Debate

10k - Coffee Break

10h15min - 2* Mesa Redonda: Encaminhamento
Profissional - necessidades do empregador”
Tvanilson Leomnado des Santos - Grupo G.Barbosa
Simone Guerra - Grupo Bom Prego

Marly Pereira - ECT (Empresa de Correios &
Telégrafos) 3

Emilio José Cosentino - Empresa de Transporte
Progresso

Ana Licia Lima Fernandes - BANESE

Coordenagdo: Angelita Aparecida Silva Frank/ETFSE
11h30min - Debate

12k - Intervalo para Almogo

14h - Trabalhos em Grupos - Implementagio do
Programa TEC NEP - Propostas ¢ A¢des.
“Possibilidade de Trabalhos Articulados entre as
Diversas Instituigdes Participantes”

15h45min - Coffee Break

16h - Plenaria - Apresentacdo das Propostas e
Encaminhamentos

16h40min - Depoimentos - “Experiéncias do real
vivido” i

17h30min - Encerramento/ Atividade Cultural

INSCRICOES

Periodo: De 20 a 24 de agosto de 2001
UNED: Das 8h as 116/14hds [7Th ~

Fone! Fax: (0xx79) 631-1557/631-1061 o
COTEP - Ramal 331 ; .

CRMP - Ramal 361

ETFSE: Das 8h as 116/14h as 17h 2
Fone/ Fax: (0xx79) 281-6970/211-8355
CADAE - Ramal 221

Ao final do evento serdo entregues certificados de
participagdo de 20 h.




