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RESUMO

TESE DE DOUTORADO EM ENSINO EM BIOCIENCIAS E SAUDE

Wanessa Moreira de Oliveira

A Educacéao Profissional e Tecnoldgica (EPT), enquanto promotora de incluséo e do
acesso ao ensino de ciéncias, tem se apresentado desafiadora para toda a
comunidade académica. As ac¢les inclusivas para a permanéncia dos estudantes
publico da Educacdo Especial (EE) e a questdo da conclusdo de seus percursos
formativos, principalmente dos estudantes com grave deficiéncia intelectual ou
deficiéncia mdltipla, ainda constituem questdes complexas. Apesar da previséo legal
da Terminalidade Especifica (TE) na legislacdo educacional brasileira, ou da
Certificagéo Diferenciada (CD) como mencionado mais recentemente, pouco se
discute e/ou se aplica tal estatuto. Assim, a presente tese, organizada em formato de
producdes cientificas, com aporte tedrico na Teoria da Aprendizagem Significativa e
na Teoria Sécio-historico-cultural, teve como objetivo geral analisar as possibilidades
e limitagbes de adogdo da TE para o contexto de ensino inclusivo, no ambito dos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs). Consistiu em uma
pesquisa qualitativa, que adotou, como recursos de producdo de dados, a andlise
documental, o questionario on-line e o grupo focal. A pesquisa contou com a
colaboracédo de 29 IFs, por meio da participacdo de 29 profissionais atuantes no
gerenciamento das politicas de inclusdo nas Reitorias de cada instituicdo. Os dados
produzidos foram analisados por meio da andlise de conteido de Bardin e foram
apresentados e discutidos por meio de 4 artigos cientificos. Como resultados do
estudo, foi constatado que a TE/CD tem sido requerida nos IFs e pode se revelar como
possibilidade e limitacdo para o desenvolvimento do ensino inclusivo. E uma
possibilidade na perspectiva de responder a determinadas condicbes complexas de
desenvolvimento académico de estudantes publico da EE e como forma de garantir o
atendimento adequado a eles, exigindo investimento pregresso nos estudantes para
o favorecimento de aprendizagens significativas. E uma limitagéo no sentido de que
as condi¢des estruturais basicas para o desenvolvimento da inclusdo ainda estao
sendo construidas nos IFs e, portanto, podem dificultar a realizagdo do maximo
investimento nos estudantes antes de conduzi-los a tal certificagdo. Assim, foi possivel
concluir que a TE/CD se configura como uma estratégia de carater subjugado diante
da realidade dos IFs. Como alternativa, sugeriu-se o investimento em certificacdes
intermediéarias, também legalmente previstas, mas pouco exploradas.
Palavras-chave: Certificacdo Diferenciada. Formacao profissional. Ensino técnico
profissional. Educacéo Especial. Educacéo Inclusiva.
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SPECIFIC TERMINALITY AND THE IMPLICATIONS FOR INCLUSIVE EDUCATION
AT FEDERAL INSTITUTES

ABSTRACT

DOCTORAL THESIS IN EDUCATION IN BIOSCIENCES AND HEALTH

Wanessa Moreira de Oliveira

Considered as a way to promote inclusion and access to science education, VVocational
and Technical Education (EPT in Portuguese) has been regarded as a challenge for
academic community. Inclusive initiatives to grant permanence of target group of
Special Education (EE in Portuguese) and the following completion of their courses
are still complex issues particularly for students with profound intellectual and multiple
disabilities. Despite the legal provision of Specific Terminality (TE in Portuguese) under
Brazilian educational legislation or Differentiated Certification (CD in Portuguese) as
recently proposed it is not discussed or applied effectively. Therefore, based on
Meaningful Learning Theory and Socio-historical-cultural Theory, this thesis containing
scientific productions aimed to analyze the possibilities and limitations imposed for the
implementation of TE in the context of inclusive education at the Federal Institutes of
Education, Science and Technology (IFs). This is a qualitative research using
document analysis, online questionnaire and focus group to produce survey data with
the collaboration of 29 IFs and the participation of 29 professionals in the field of
management of inclusion policies in the Rectory of each institution. Data analysis was
performed based on Bardin's content analysis and developed in 4 scientific papers.
We have found that TE/CD has been required at IFs and represents both a possibility
and a limitation for the development of inclusive education. As a possibility it may meet
some complex conditions for academic development of target group of Special
Education and ensure proper attention, then requiring previous investment in students
to foster meaningful learning. It is also a limitation considering that basic structural
conditions for the promotion of inclusion are still a work in progress at IFs which may
result in difficulties to achieve the maximum effect on investment for the students
before leading them to such certification. Therefore we conclude that the TE/DC
represents an underestimated strategy in view of the current situation of IFs. Investing
in intermediate certifications is proposed which is an alternative not fully exploited
despite being provided in the law.

Keywords: Differentiated Certification. Professional training. Vocational and Technical
education. Special education. Inclusive education.
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APRESENTAGAO

Iniciei minha jornada no campo educacional em 2011, apos formacdo em
Servigo Social em 2009, comecando meu trabalho como Assistente Social no ambito
da Educacéo Profissional e Tecnologica.

S&0 onze anos de atuacao e crescimento profissional no Instituto Federal de
Educacao Profissional e Tecnoldgica do Sudeste de Minas Gerais (IF Sudeste MG),
onde, entre 2011 e 2014, dediquei-me a estruturacao e implementacao da politica de
assisténcia estudantil no Campus Santos Dumont, recém-criado a época. Nesse
periodo, tive oportunidade de acompanhar as primeiras inquietacdes, principalmente
pedagdgicas, relativas a acessibilidade e inclusdo da primeira estudante com
deficiéncia do campus, uma estudante surda.

Naquela época, ndo existia no campus um setor de apoio especifico da
Educacdo Especial (EE), nem profissionais especializados e/ou de apoio da EE.
Entdo, como referéncia de assisténcia a estudantes em geral, debrucei-me na busca,
juntamente a outros profissionais do campus, de recursos e meios para possibilitar a
participagdo no ensino e a aprendizagem da referida estudante.

Nessa busca, pude descobrir a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), a
singularidade linguistica da pessoa surda e identificar muitas dificuldades para garantir
aguela estudante surda o direito de acesso e participacdo nas praticas de ensino e de
favorecimento da aprendizagem.

Mesmo sem saber, essa busca de respostas e encaminhamentos para as
necessidades da estudante surda constituia apenas meus primeiros passos na busca
por melhorias nas acdes e praticas de ensino para atendimento aos estudantes com
deficiéncia na instituicao.

Em 2014, diante da possibilidade de trabalhar na cidade onde morava, Juiz de
Fora - MG, solicitei minha transferéncia para a reitoria do IF Sudeste MG, na qual fui
alocada na Coordenacgéo de Agodes Inclusivas (CAl).

Foi um desafio e tanto! Deparei-me com muitas garantias legais, tantas que foi
dificil me situar a respeito, mas nem tantas acdes na pratica. Tal realidade foi
observada n&o s6 na minha instituicdo como em outros Institutos Federais (IFs) e
Universidades.

Dai surgiram a necessidade e o desejo de buscar conhecimento sobre a
tematica e qualificacdo para propor acdes de melhoria nos processos de incluséao e

atendimento aos estudantes publico da EE.
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Iniciei a realizac&o de alguns cursos de curta duragao, a busca de experiéncias
exitosas nos campi da minha instituicdo e em outros IFs e Universidades, mas tudo
parecia pouco perto da responsabilidade de promover e conduzir as discussdes
institucionais para elaboracédo de diretrizes educacionais e de ensino inclusivas, ja que
nao existiam.

Entdo, em 2015, ingressei no Curso de Mestrado Profissional em Diversidade
e Inclusdo da Universidade Federal Fluminense com a proposta de estudar como as
acOes de inclusdo se desenvolveram no IF Sudeste MG até aquele momento e,
através da pesquisa-agéo, construir, juntamente aos servidores atuantes na instituicao
no campo da EE e inclusiva, um caminho possivel para melhoria da acessibilidade e
participacdo dos estudantes publico da EE nas praticas de ensino.

Foram quase 2 anos de muito aprendizado e muitas trocas com servidores,
participantes da pesquisa, dos campi que compdem o IF Sudeste MG.

Da dissertacao intitulada "Ac¢des Inclusivas no ambito do IF Sudeste MG: um
processo em construcao” resultou um produto, o "Guia Orientador: acfes inclusivas
para atendimento ao publico-alvo da educacao especial no IF Sudeste MG", que por
sua vez, foi adotado pelo IF Sudeste MG como politica institucional de inclusao, por
meio da Resolucdo do Conselho Superior n.° 20 de 08 de agosto de 2017
(IFSUDESTEMG, 2017).

O Guia Orientador foi registrado na biblioteca nacional e, enquanto proposta de
politica institucional, recebeu o reconhecimento de 2° lugar no concurso de inovagao
promovido pelo IF Sudeste MG em 2018.

E assim, na continuidade da minha préatica profissional frente a CAIl, novas
demandas e desafios foram surgindo e me impulsionando a buscar novos
conhecimentos.

Entendendo que a inclusdo néo significa apenas garantir acesso aos
estudantes publico da EE, mas, principalmente, participacdo nos processos de ensino
para favorecimento de aprendizagens e desenvolvimento, minhas preocupac¢des com
as praticas pedagogicas s6 aumentavam. Tal fato me impulsionou a buscar mais
qualificacdo na area, realizando formacao em licenciatura em pedagogia, entre 2018
e 2019, na modalidade de segunda graduacéo.

Mas ainda nédo era suficiente (e acredito que nunca sera!). Alguns contextos
vivenciados na inclusdo e atendimento de estudantes com deficiéncia em cursos de

formacao profissional, principalmente de estudantes em condi¢gbes que envolviam a
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deficiéncia intelectual ou a deficiéncia mdultipla, trouxeram-me muitas constatacoes,
duvidas e questionamentos, entre 0os quais sobressaiam:

- a fragilidade das praticas inclusivas das etapas de escolaridade anteriores
(ensino fundamental ou médio), o que se observava pelo pouco desenvolvimento dos
alunos quando do ingresso nos campi do IF;

- as limitacdes da instituicdo de formacéo profissional, em cursos regulares, em
atender as especificidades desses estudantes que, muitas vezes, deixaram de ser
trabalhadas anteriormente e no momento propicio, como a alfabetizacdo e a
inicializagdo a  comunicagdo  efetiva (ex.: Libras e  comunicacdo
aumentativa/alternativa);

- as (im)possibilidades da instituicdo em atendé-los, satisfatoriamente, naquilo
gue talvez eles necessitem mais que um diploma profissional (ex.: atividades da vida
diaria);

- e por fim, e talvez 0 que seja 0 resumo de todas essas constatacoes, a
passagem de determinados estudantes com deficiéncia por uma formacéo
profissional, inclusive com diplomacéo, seja regular, diferenciada ou por meio da
Terminalidade Especifica (TE), que ndo, necessariamente, tem habilitado o estudante
a exercer a profissdo almejada ou qualquer outra. Sob o propdsito de ndo excluir,
talvez a inclusdo escolar esteja se restringindo a socializa¢do. E assim, como fica o
direito ao trabalho digno e a insercao laboral e social das pessoas com deficiéncia?
Muitas vezes, perversamente, a escolarizacdo nao possibilita, ao menos, o
desenvolvimento de certa autonomia pelo sujeito para a realizacéo de acdes rotineiras
da vida doméstica e social.

De todas essas inquietagcOes, resultou meu desejo de pesquisar sobre o
processo de ensino e certificacdo profissional de estudantes com deficiéncia que
requerem apoios e adaptacdes mais significativas nas praticas de ensino.

Imbuida desse desejo, fui motivada a ingressar nessa jornada do doutorado,
convencendo minha orientadora e o Programa de Pds-graduacdo em Ensino em
Biociéncia e Saude do Instituto Oswaldo Cruz/Fiocruz a embarcarem nesse projeto
comigo, de modo que pudéssemos trazer a tona uma reflexdo tdo importante e
necessaria no campo do ensino inclusivo no contexto da formacao profissional.

Logo, em um primeiro momento, minha proposta de pesquisa era investigar um
caso especifico de estudante com deficiéncia intelectual ou multipla regularmente
matriculado em curso técnico de nivel médio de um Instituto Federal (IF). A proposta

era analisar as a¢bes de ensino propostas, desenvolvidas e/ou esperadas por todos
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0s atores que participavam do processo educacional desse estudante, inclusive o
préprio, para, a partir dai, compreender os possiveis efeitos das formas de certificacdo
profissional (regular ou diferenciada) sobre as praticas de ensino e vice e versa.

Tal projeto de pesquisa chegou a ser aprovado pelo Comité de Etica da Fiocruz
e do IF no qual se desenvolveria a pesquisa de campo. No entanto, em virtude da
instauracédo da Pandemia da COVID-19, a partir de marco de 2019, e da consequente
suspensao das atividades escolares sem previsdo de retorno e, inicialmente, sem
previsdo de implementagdo de atividades remotas nos IFs, foi necessario reformular
a proposta inicial de pesquisa, tornando-a viavel no contexto de isolamento social
instituido como forma de enfrentamento da Pandemia.

Nesse cenario, foi desenvolvida a presente tese, a qual foi organizada na forma
de artigos, conforme prevé o regimento geral do Programa de Pés-graduacéo Stricto
Sensu em Ensino de Biociéncias e Saude do Instituto Oswaldo Cruz, e estruturada
em 5 capitulos que serdo apresentados na sequéncia.

O capitulo 1 desta tese apresenta a introducao, a justificativa e os objetivos do
estudo, como uma forma de introduzir o leitor ao tema, apresentando-lhe uma viséo
geral do problema, as questdes que orientam o estudo, as motivacbes para sua
realizacdo e o0s objetivos que guiam a proposta.

Enquanto o capitulo 2 descreve, com detalhes, o itinerario metodoldgico
percorrido para o alcance dos objetivos tracados, o capitulo 3, por sua vez, apresenta
a fundamentacdo tedrica que embasa o estudo, registrando uma ampla anélise
bibliografica, apresentada na forma de 3 artigos e 3 capitulos de livro, os quais situam
o tema central de pesquisa e expdem algumas de suas conexdes.

J& no capitulo 4, sdo expostos os resultados da pesquisa empreendida, 0s
quais sao apresentados e discutidos por meio de 4 artigos publicados em revistas
cientificas. E como consideracdes finais, o capitulo 5 discorre sobre as mais
importantes observacdes sobre o estudo empreendido com vistas a responder as

guestdes norteadoras da pesquisa.

1 COVID-19 - é a doenca causada pelo virus Sars-CoV-2 (Sindrome Respiratéria Aguda Grave —
Coronavirus 2). O nome deriva da sigla para Coronavirus Disease 2019, ou Doenca do Coronavirus de
2019, indicacao do ano que o surto teve inicio.
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1 INTRODUCAO

Com a expansdo da Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT),
principalmente por meio da Rede Federal?> que vem sendo organizada no Brasil desde
2006 (BRASIL, 2010), e a institucionalizacdo dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFs) (BRASIL, 2008), tem aumentado o numero de oferta de
vagas de cursos técnicos e tecnoldgicos, em regides onde antes havia pouca ou
nenhuma oferta de tais modalidades de educagéao formal.

Assim, os IFs, os quais abarcam aproximadamente 94% das matriculas na
Rede Federal (BRASIL, 2022), tém servido de instrumentos para materializacdo da
inclusdo e da ampliacéo do acesso ao conhecimento cientifico e tecnoldgico.

Na medida em que parcelas da populacdo que antes nao tinham condi¢oes de
acessar a escolarizacao técnica e profissional tém ingressado nos IFs, trazendo para
a comunidade académica uma diversidade de perfis de estudantes, dentre eles os
estudantes publico da Educacéo Especial (EE), aqueles com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidade ou superdotacéo (BRASIL, 1996),
ampliam-se as possibilidades de inclusdo educacional.

Consequentemente, expandem-se as oportunidades de acesso ao
conhecimento cientifico, ja que o ensino de ciéncias constitui a base curricular dos
cursos de formacéo profissional e tecnoldgica, estando a ciéncia e a tecnologia, esta
dltima entendida como "expressao das distintas formas de aplicacdo das bases
cientificas", integradas a proposta de organizac¢ao curricular que se baseia no trabalho
com principio educativo (BRASIL, 2021, p.2; SCHWARTZ; REZENDE, 2013).

Assim, conforme observam Schwartz e Rezende (2013, p. 77), o destaque
dado as politicas de EPT e a "expansao do acesso a educacao profissional técnica de
nivel médio no Brasil representam a oferta em larga escala de educacéo cientifica e
tecnolégica”.

Nesse sentido, o trabalho de pesquisa em questado ganha relevancia no ambito
do Programa de Pdés-graduacédo Stricto Sensu em Ensino em Biociéncias e Saude,
por considerar aspectos que influem, relevantemente, nas propostas e praticas de
ensino inclusivas no ambito da formacdo profissional nas areas, direta ou

indiretamente, correlacionadas a biociéncias e/ou a saude.

2 A Rede Federal é composta por 38 Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), 23
Escolas Técnicas Federais, 2 Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica (CEFETS) e o Colégio Pedro
Il (BRASIL, 2022).
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Sobre esse aspecto, destaca-se que o ensino de ciéncias, biociéncias e/ou de
salude permeia os conteddos tracados em todos os 12 eixos tecnolégicos
estabelecidos para organizar e abranger os cursos oferecidos na EPT (BRASIL, 2016,
2021).

Além disso, todos os 38 IFs existentes no pais oferecem, cada um, mais de um
curso (no minimo 8 cursos cada) de formacao profissional nas areas de biociéncias
ou saude, conforme demonstra o levantamento feito nos sites institucionais das
respectivas instituicbes em julho de 2021 (Apéndice A).

Dessa maneira, pelo menos formalmente, tém-se estabelecidas as bases para

0 atendimento ao imperativo de que

€ urgente se ensinar ciéncias no mundo onde o saber cientifico e tecnolégico
€ cada dia mais valorizado, admitindo que néo € possivel a formacao de um
cidadao critico sem conhecimentos basicos necessarios para a realizagdo de
julgamentos e consequentes opc¢des (BENITE; BENITE; VILELA-RIBEIRO,
2015, p. 83).

Revela-se, assim, uma aproximacado das propostas de EPT e do ensino de
ciéncias no que se refere a formacao integral dos sujeitos com vistas ao exercicio da
cidadania, na medida em que também se defende uma proposta de educacédo
profissional que visa a formacéo integral, unitaria, politécnica e omnilateral®, enquanto
formacdo completa que prepara 0s sujeitos para o exercicio da cidadania no e para o
trabalho (CIAVATTA, 2005; RAMOS, 2008; PACHECO, 2015).

Essa relacdo entre EPT e a formacédo cientifica € esclarecida por Schwartz e

Rezende (2013, p. 79), as quais declaram que o ensino de ciéncias deveria:

oferecer uma boa base cientifica mas, ao mesmo tempo, levar os sujeitos a
refletir sobre como colocar esse conhecimento a servico do bem-estar
comum, estando, assim, sendo preparado para a pratica da cidadania
responsavel. Também a formagéo integral, na perspectiva da formacgéo
politécnica, exige a compreensdo tedrica e a pratica dos fundamentos
cientificos para o exercicio critico, responsavel e transformador de atividades
no mundo.

Tal perspectiva vai ao encontro da proposta de Educacao Inclusiva, a qual
também tem se materializado na EPT e nos IFs, no sentido de proporcionar nédo

apenas acesso a educacao formal, mas de oferecer condicbes de ensino que

8 Segundo Ramos (2008, p. 3), a formacao omnilateral dos sujeitos "implica a integracéo das dimensdes
fundamentais da vida que estruturam a prética social. Essas dimensées séo o trabalho, a ciéncia e a
cultura. "Trata-se de "formar o ser humano na sua integralidade fisica, mental, cultural, politica,
cientifico-tecnolégica" (CIAVATTA, 2005, p. 3).
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favorecem o desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes, inclusive daqueles
historicamente excluidos dos processos formais de escolarizacdo, como o0s
estudantes publico da EE (BRASIL, 1996, 2008a, 2015).

Assim, as condi¢fes de concretizacao da formacao profissional, tecnologica e
cientifica de estudantes publico da EE, amparada em tais principios, tornam-se motivo
de preocupacao e observancia constante.

Nesse cenario, observa-se que alguns desafios vém sendo apresentados aos
IFs do pais para promocao de acesso, permanéncia e desenvolvimento do ensino com
vistas ao éxito dos estudantes publico da EE.

Apesar de, atualmente, a Rede Federal, vinculada diretamente a Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnolégica do Ministério da Educacédo (SETEC/MEC), nédo
dispor de uma politica ou programa especifico de inclusdo escolar, cada IF tém se
organizado a sua maneira para atender as demandas de acesso e permanéncia dos
estudantes publico da EE (OLIVEIRA, 2017; MENDES, 2017; SANTOS, 2020;
SONZA, VILARONGA, MENDES, 2020).

Ainda sob a influéncia do Programa Educacao, Tecnologia e Profissionalizagao
para Pessoas com Necessidades Especificas (TEC NEP), que constituiu uma
experiéncia de organizacao/orientacdo da Educacéo Inclusiva na Rede Federal no
periodo de 2000 a 2011 (ANJOS, 2006; NUNES, 2012; NASCIMENTO e FARIA,
2013), os IFs continuaram implementando os Nucleos de Atendimento as Pessoas
com Necessidades Especificas (NAPNESs), conforme fora proposto pelo Programa
TEC NEP, ou outros nucleos/setores similares com vistas a atuarem como setores
estratégicos para o estabelecimento da cultura inclusiva nas instituicdes (MENDES,
2017).

Os NAPNEs ou outros setores de referéncia da Educacéo Inclusiva e de
suporte da EE, atualmente presentes em praticamente todos os IFs, tém adquirido
caracteristicas particulares de organizacéo e funcionamento em cada instituicdo, uma
vez que ndo possuem o amparo de um programa ou politica especifica da Rede
Federal e, assim, ndao dispdem de financiamento, orientacdo e capacitacédo
especificos (MENDES, 2017).

Apesar desse contexto, estudos recentes (SANTOS; PONCIANO, 2019;
PEROVANO, 2019) tém demonstrado que muitos IFs tém organizado e desenvolvido
praticas de ensino inclusivas, buscando oferecer recursos e servi¢os de apoio da EE,

objetivando ampliar a participagdo dos estudantes publico da EE nos processos de

21



ensino e aprendizagem e favorecer sua formagéo profissional, organizando-se em
torno da politica nacional de EE (BRASIL, 2008a).

Entretanto, o éxito formativo de parcela desses estudantes tem constituido
ainda grande desafio para os IFs (OLIVEIRA, 2017; MENDES, 2017; SANTOS, 2020;
SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020).

A despeito de todo o trabalho para garantir a inclusdo destes estudantes no
espaco escolar, alguns discentes, em especial com deficiéncia intelectual (DI) ou
deficiéncia mudltipla (DM), demandam adaptacbes mais significativas e né&o
conseguem progredir em todos 0s componentes curriculares previstos. Logo, podem
ficar suscetiveis a algumas falhas do sistema escolar, como: serem aprovados
automaticamente sem o efetivo desenvolvimento das aprendizagens possiveis, ou
ficarem retidos na escola, sem perspectiva de formagéo, e acabarem por desistir do
processo de escolarizagao.

Diversos estudos tém constatado que processos de inclusdo escolar de
estudantes com DI ou DM, especialmente na educacéo basica, ndo tém garantido a
efetiva participagcdo dos mesmos nas praticas de ensino e ndo tém favorecido seu
desenvolvimento e a aprendizagem significativa (RIBEIRO, 2006; ROCHA; PLETSCH,
2015; PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017; REDIG, 2019; ROCHA, 2020).

Nesse contexto, parece estar sendo negado a eles o direito as adaptacdes
razoaveis, conforme previsto na Lei Brasileira de Inclusédo (LBI) (BRASIL, 2015), o que
constitui, segundo Assis Junior (2019), discriminagéo por motivo de deficiéncia, nos

termos da Convencdao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2009).

Nesse sentido, é obrigatoria a discriminagdo positiva mediante a realizagao
de adaptacbes razoaveis pelos sujeitos obrigados — Estados e particulares —
como meio para garantir a igualdade de oportunidades para as pessoas com
deficiéncia, cuja obrigacdo encontra limite no &nus desproporcional. E
vedada, por outro lado, a discriminacdo por motivo de deficiéncia, que
abrange, inclusive, a recusa de adaptacdo razoavel (ASSIS JUNIOR, 2019,
p. 174).

Ainda sobre esse aspecto, ha que se considerar que a simples inser¢do do
estudante com deficiéncia na escola comum n&o possibilita sua participacéo e
aprendizagem efetivas, portanto, para isso, S4o necessarias adaptacdes pedagogicas
e/lou curriculares (GLAT; PLETSCH, 2012; CENCI; DAMIANI, 2013; BERETA;
GELLER, 2021).

Diante disso, Libaneo (2005) faz uma alerta:
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As escolas e as salas de aula tém contribuido pouco para a superacao dessas
contradi¢cbes, especialmente estdo falhando em sua missé@o primordial de
promover o desenvolvimento cognitivo dos alunos, correndo o risco de terem
gue assumir o d6nus de estarem ampliando a exclusdo com medidas
aparentemente bem intencionadas como a eliminagdo da organizacao
curricular em séries, a promocdo automatica, a integracdo de alunos
portadores de necessidades especiais, a flexibilizacdo da avaliacéo

escolar, a transformacdo da escola em mero espaco de vivéncia de
experiéncias socioculturais (LIBANEO, 2005, p.17).

Vindo ao encontro desta problematica, Delou (2018, p. 3) nos provoca na
afirmacado de que “a funcdo da escola é a escolarizacdo e ndo a recreagao ou a
convivéncia social, apenas, ou ainda a hotelaria”.

Tal situacéo torna-se ainda mais complexa quando relacionada ao contexto
educacional voltado para a formacéo profissional, no qual sdo definidas, de antemao,
conhecimentos e competéncias minimas para habilitar um profissional para atuacao
(BRASIL, 2016, 2021a, 2021b).

Além disso, ha que se considerar a ocorréncia de tais situacdes em etapas de
escolaridade anteriores a educacéo técnica profissional de nivel médio ou superior,
conforme evidencia o estudo de Redig (2019), as quais podem inviabilizar o sucesso
dos sujeitos com deficiéncia na formacao técnica para o trabalho.

Nesse cendrio, observa-se que alguns IFs tém buscado, no estatuto* da
Terminalidade Especifica (TE), uma possibilidade de conclusdo de etapa formativa
educacional, na EPT, de estudantes com deficiéncias ou outras condi¢cdes
especificas, conforme registram consultas sobre o tema direcionadas ao Conselho
Nacional de Educacédo (CNE) (BRASIL, 2013, 2019).

A TE é prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
no inciso Il do artigo 59, e no Parecer do CNE n.° 17/2001, item 8, para os estudantes
com DI ou DM que “n&o puderem atingir o nivel exigido para a conclusao do ensino
fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor
tempo o programa escolar para os superdotados” (BRASIL, 1996).

Trata-se de uma “certificacdo de conclusdo de escolaridade — fundamentada
em avaliacdo pedagdgica — com historico escolar que apresente, de forma descritiva,
as habilidades e competéncias atingidas pelos educandos com grave deficiéncia
mental® ou multipla” (BRASIL, 2001, p. 28).

4 Estatuto da Terminalidade Especifica entendido como o conjunto de normativas que a referenciam
(BRASIL, 1996, 2001, 2001a, 2013, 2019).
5 Termo utilizado a época, atualmente substituido por Deficiéncia Intelectual.
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Apesar de prevista inicialmente apenas para o ambito do ensino fundamental
(BRASIL, 1996, 2001), ha registro de que o estatuto da TE também se aplica a
educacao profissional (BRASIL, 2013, 2019). Sobre esse aspecto, a Procuradoria
Federal junto ao Instituto Federal de S&o Paulo (IFSP) interpretou ndo haver ébice
juridica quanto a aplicagdo da TE, prevista na LDBEN, "aos cursos de ensino médio
integrado, concomitante ou subsequente ao ensino médio, tanto na modalidade
regular como na educacao de jovens e adultos (EJA), bem como no ensino superior
no ambito do IFSP" (PFIFSP, 2017, p. 5).

Além disso, conforme propde Silva (2016, p. 77), pode-se interpretar que, na
medida em que a EE constitui modalidade de suporte transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino (BRASIL, 2008a), assim também seria praticada a TE.

No entanto, apesar da previsdo legal, n&do existe nenhuma
orientacado/normatizacdo, clara e objetiva, de como deve se dar o processo de
certificacdo por TE e qual(is) seu(s) real(is) propésito(s). Do mesmo modo, poucos
sdo os estudos e pesquisas cientificas que tratam da organizacédo e implementacao
dessa pratica nas escolas, conforme constataram Lima (2009), Silva (2016), Milanesi
e Mendes (2016) e Santos (2019).

Neste sentido é importante aprofundar os estudos relativos aos saberes
necessarios a obtencdo da terminalidade académica dos alunos com
deficiéncia mental, qual o momento adequado de seu processo de
escolarizacdo em que a terminalidade deve ocorrer e quais as adaptagdes
curriculares necessarias ao curriculo regular, que possam proporcionar
maiores chances de continuidade do processo de escolarizacdo para estes
alunos (IACONO; MORI, 2004, p. 6).

Analisando o estatuto da TE e, em alguns casos, sua aplicacdo em contextos
de ensino fundamental, alguns estudos (IACONO; MORI, 2004; LIMA, 2009)
apresentam um lado perverso dessa estratégia, que, quando mal interpretada, pode
servir para reestabelecer parametros de exclusdo, ndo deixando outras possibilidades
para o estudante progredir seja nos estudos e/ou no mundo do trabalho.

Por outro lado, estudos como de Elias et al. (2012), Silva (2016) e Delou (2018)
comungam mais com a ideia de que perverso seria deixar o estudante passivel de TE
“para sempre na escola”, sem outras perspectivas de inser¢gao social e laboral.

O estudo de Milanesi e Mendes (2016), por sua vez, indica que se trata de um
tema que carece de mais estudos e pesquisas para possibilitar uma avaliacdo a

respeito.
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Recentemente, outra perspectiva de compreensdo da TE foi apontada no
estudo de Miranda, Ribeiro e Rausch (2022), que, no contexto do ensino superior,
indica a emergéncia de tal estatuto como "instrumento de escuta da diversidade”,
como possibilidade de favorecer o0 reconhecimento das necessidades e
potencialidades dos estudantes e, assim, contribuir para sua formagéao.

Nesse sentido, as autoras afirmam que:

A TE n&o pode ser entendida como um mecanismo, mas como uma
alternativa que permitira a continuidade dos estudos desde que atenda a
necessidade do estudante através da escuta atenta da sua especificidade.
A TE perde sua efetividade se no processo de ensino-aprendizagem for
tratada como uma préatica excludente e se a incluirmos na categoria da
diferenca, como algo técnico, de substituicdo curricular apenas, todavia,
pode ser um fator positivo que sirva de alerta para (re)conhecer o outro
como sujeito com identidade e potencialidades (MIRANDA; RIBEIRO;
RAUSCH, 2022, p. 17).

Ja no contexto da EPT, e mais especificamente dos IFs, a certificacao por TE,
apesar de adquirir uma conotacdo mais complexa relativa a habilitacdo profissional,
também pode estar sendo produzida, de acordo com o estudo de Santos (2019), como
um elo de ligacdo entre a escola e o mundo do trabalho, visto que sua
operacionalizacdo tém representado a "necessidade de constituicdo de uma rede de
apoio institucional para promover a inclusédo desses sujeitos na escola e no mundo do
trabalho" (SANTOS, 2019, p. 128).

Todavia, acredita-se que, assim como no ensino fundamental, certa imprecisao
paira sobre a TE também no ambito dos IFs, conforme observam Pertile e Mori (2018,
p. 90):

Por um lado, essa alternativa de certificacdo de curso tem varias
incoeréncias, conforme ja apontavam as discussGes sobre o uso da
terminalidade especifica no Ensino Fundamental, principalmente pelo risco
de finalizar antecipadamente a escolarizacdo justamente de pessoas que
precisam de maior tempo e maior investimento para aprender. Por outro,
existe a necessidade de insercdo no mercado de trabalho e a expectativa de
gue o uso da terminalidade especifica favoreca a formagéo para o trabalho,
estabeleca condicbes de permanéncia dos alunos nos IFs e forneca a
certificacao necesséria a empregabilidade.

Assim, evidencia-se a necessidade de se analisar as possibilidades e
limitacOes relativas a adocao da TE na EPT, buscando compreender suas implicacdes
para as praticas de ensino e consequente formacao profissional, como uma questao
de direito humano, como sendo a base para garantia de efetivagao de outros direitos,

conforme disposto na Declaracdo de Incheon (UNESCO, 2015), e ndo como uma
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estratégia para “alivio” escolar, ou como bem expressa Elias et al. (2012), “remetendo
a uma forgada finalizacdo educativa”.

Nesse contexto, algumas questdes se apresentam a comunidade escolar:
Deveriam ser adotados outros mecanismos para possibilitar o encaminhamento
destes estudantes para outros processos formativos ou para o mundo do trabalho? A
TE seria um caminho? Mas poderia a TE ser organizada na EPT para atender aos
preceitos da Educacéao Inclusiva e favorecer o ensino inclusivo?

Dentre essas e diversas outras questdes destacam-se duas que constituem o
problema da investigagdo que se propde na presente tese, a saber: Quais
compreensdes e finalidades sdo dadas pelos IFs ao estatuto da Terminalidade
Especifica? Em que medida elas podem contribuir ou ndo para as praticas de ensino
inclusivas (incluindo o ensino de ciéncias, biociéncias e/ou salde) e processos de

aprendizagem de estudantes publico da Educacao Especial?

1.1 Justificativa

As pessoas com deficiéncia sdo consideradas um dos grupos em situagéo de
vulnerabilidade que merecem atencdo especifica de todos os paises segundo a
Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel® (ONU, 2015).

Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), tracados na Agenda
2030 como metas para a erradicacao da pobreza e melhoria de qualidade de vida dos
cidaddos do mundo, fazem referéncia direta as pessoas com deficiéncia, dando
énfase a necessidade de acdes mais inclusivas em diversos ambitos da vida.

Alicercados na questdo dos direitos humanos e alinhados com a Convencéo
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2009), destacam-se trés
compromissos estabelecidos nos ODSs (ONU, 2015, p. 18) que amparam o presente
estudo: “Assegurar a educacgao inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos”, que demanda a
organizagédo do ensino inclusivo; “Promover [...] emprego pleno e produtivo e trabalho

decente para todos”, que demanda ensino inclusivo no contexto da formacéao

6 Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel (ONU, 2015), resultante de um pacto global pelo
desenvolvimento sustentavel, constitui um plano de acao que prevé 17 objetivos de desenvolvimento
sustentavel (ODS) para erradicagdo da pobreza e promocdo de vida digna para todos
(http://www.agenda2030.com.br/sobre/).

26



profissional; e “Reduzir a desigualdade dentro dos paises e entre eles", que pode ser
favorecido pela ampliacdo de processos educacionais inclusivos.

Para o alcance de tais ODSs, sao previstas diversas metas, sendo que algumas
estabelecem compromisso expresso para com as pessoas com deficiéncia, como:
garantir acesso a formacdao profissional para os mais vulneraveis, inclusive as pessoas
com deficiéncia; construir ambientes educacionais inclusivos e eficazes; alcancar o
pleno emprego e produtividade para todos, inclusive para as pessoas com deficiéncia;
e empoderar, através da inclusdo social, econdmica e politica, todas as minorias,
inclusive as pessoas com deficiéncia (ONU, 2015).

Alinhada a essa perspectiva, a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT)
tem alertado para a necessidade de considerar as pessoas com deficiéncia nos
debates sobre o futuro do trabalho, demarcando tendéncias do mundo do trabalho e
objetivos para incluséo laboral dessa parcela da populacdo mundial (OIT, 2021).

Dentre estas previsdes para o futuro do trabalho, sublinham-se a transformacao
tecnolégica e a exigéncia de novas habilidades, na medida em que impactam
diretamente a questéo do ensino e formacéo/qualificacao para o trabalho.

Trata-se, assim, de demandas que se relacionam com movimentos, ainda
recentes, de expansao da EPT e dos IFs, consequentemente do ensino de ciéncias,
e de inclusdo educacional de estudantes publico da EE.

Assim, considerando as previsdes da OIT (2021) para o futuro do trabalho e
levando em conta que a formacao profissional e insercao laboral de pessoas com
deficiéncia configuram como objetivos globais (ONU, 2015), torna-se imprescindivel
"garantir que as pessoas com deficiéncia tenham as habilidades adequadas" e
"aprendizado ao longo da vida" (OIT, 2021, p. 26).

Nesse sentido, cabe investigar situacées que possam estar influenciando as
praticas inclusivas de ensino no contexto da formacéao profissional, justificando-se o
intento do presente estudo de investigar as implicacdes da Terminalidade Especifica
para o contexto do ensino inclusivo na EPT.

A Terminalidade Especifica tem sido requerida na EPT, e mais especificamente
nos IFs, para responder a complexidade que envolve os processos de ensino e de
aprendizagem e a formagdo profissional de estudantes com deficiéncia,
principalmente com DI ou DM. Mas, por constituir um tema controverso, pouco
discutido e problematizado nos trabalhos cientificos e que apresenta interpretacdes
dubias quanto as previsdes legais, pode fundar-se ora como entrave, ora como

favorecimento de préticas de ensino inclusivas, frente aos preceitos da Educagéo
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Inclusiva previstos na Convencdo (BRASIL, 2009) e reafirmados na LBI (BRASIL,
2015).

Desse modo, refletir sobre aspectos que impactam os processos de ensino e
na formacéo profissional de estudantes com deficiéncia, com destaque para 0s casos
mais complexos que envolvem a DI ou a DM, contribui para andlise critica das
propostas e praticas inclusivas estabelecidas, tendo em vista o0 alcance das metas
globalmente pactuadas.

Portanto, o trabalho de pesquisa em questao adquire importancia no contexto
do Programa de Pos-graduacdo Stricto Sensu em Ensino em Biociéncias e Saude, na
medida em que se propde refletir sobre aspectos que afetam as propostas e praticas
de ensino no ambito da formacédo profissional, buscando estabelecer relagdes entre
as compreensdes e aplicacdes do estatuto da TE e seus efeitos para o contexto do
ensino inclusivo nas areas, direta ou indiretamente, correlacionadas a biociéncias e/ou
saude.

Nesse sentido, destaca-se que o ensino de ciéncias, biociéncias e/ou de saude
permeia os conteldos tracados em todos o0s 12 eixos tecnoldgicos estabelecidos para
organizar e abranger os cursos oferecidos na EPT e nos IFs (BRASIL, 2016, 2021a).

De acordo com as informacdes constantes na Plataforma Nilo Pecanha
(BRASIL, 2022) e Catalogos Nacionais de Cursos Técnicos e de Cursos Superiores
de Tecnologia (BRASIL, 2016, 2021a), os eixos tecnoldgicos se organizam em:
Ambiente e Saude; Controle e Processos Industriais; Desenvolvimento Educacional e
Social; Gestdo e Negécios; Informacdo e Comunicacao; Infraestrutura; Producéo
Alimenticia; Producdo Cultural e Design; Producdo Industrial; Recursos Naturais;
Seguranca; Turismo, Hospitalidade e Lazer.

Dentre eles, destacam-se aqueles que possuem relacdo mais direta com as
areas das biociéncias e saude, a saber: Ambiente e Saude, Producao Alimenticia e
Recursos Naturais, 0s quais representavam, em 2021, aproximadamente 19% do total
de matriculas da Rede Federal (BRASIL, 2022).

Todavia, independentemente da relacéo direta do eixo tecnolégico com area
de biociéncias ou saude, todos 0s eixos contemplam tais conteddos, mesmo que em
menor dimenséo e profundidade. Constata-se, na descrigdo de cada eixo tecnoldgico,
0 registro de que, na organizagdo curricular dos cursos que abarcam, sao
contemplados conhecimentos relacionados a: ciéncia e tecnologia; salde e seguranca
no trabalho; responsabilidade e sustentabilidade social e ambiental; qualidade de vida
(BRASIL, 2016, 2021a).
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Além disso, todos os 38 IFs existentes no pais oferecem, cada um, mais de um
curso (no minimo 8 cursos cada) de formacao profissional nas areas de biociéncias
ou saude, conforme demonstra o levantamento feito nos sites institucionais das

respectivas instituicbes em julho de 2021 (Apéndice A).

1.2 Objetivos

Objetivo geral

Analisar as possibilidades e limitac6es de adoc&o da Terminalidade Especifica
para o contexto de ensino inclusivo, no ambito dos Institutos Federais de Educacao,

Ciéncia e Tecnologia (IFs).

Objetivos especificos

- Caracterizar os estudantes publico da Educacéo Especial atendidos pelos IFs nos
altimos 5 anos (2015 a 2019) e, entre eles, aqueles que constituem publico da

Terminalidade Especifica;

- Identificar se os IFs tém institucionalizado e/ou aplicado a Terminalidade Especifica;
- Compreender de que forma a Terminalidade Especifica tém sido implementada e/ou
interpretada pelos IFs, a partir da perspectiva dos profissionais que atuam no
gerenciamento da(s) politica(s) de inclusdo em cada instituicao;

- Examinar a(s) relacdo(s) estabelecida(s) pelos IFs entre a Terminalidade Especifica

e 0 ensino inclusivo, a partir da perspectiva dos profissionais que atuam no

gerenciamento da(s) politica(s) de inclusdo em cada instituigao.
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2 CAMINHO METODOLOGICO

Para delineamento da pesquisa, optou-se pela abordagem qualitativa
(CHIZZOTTI, 2006; FLICK, 2009; VIEIRA, 2009; MINAYO, 2015), considerando os
objetivos tracados para o estudo que buscam responder a questdes especificas de
uma dada realidade, trabalhando na perspectiva dos motivos e significados (MINAYO,
2015) e que possibilitam observacdes e andlises de diferentes perspectivas, reflexdo
e pluralidade de abordagens e métodos (FLICK, 2009).

Trata-se, assim, segundo Vieira (2009, p. 6), de uma pesquisa nao
"generalizavel, mas exploratéria, no sentido de buscar conhecimento para uma
questdo sobre a qual as informac@es disponiveis sdo, ainda, insuficientes."

Assim, primeiramente, propds-se a analise de um panorama mais amplo da
matéria em estudo, buscando identificar a presenca de estudantes publico da EE e da
TE nos IFs, e como a TE tem sido adotada nessas instituicbes e abordada nas
producdes bibliogréficas.

Nessa perspectiva, foram realizadas investigacdes e reflexdes sobre a adocao
e implementacdo da TE nos IFs e sobre o acesso de estudantes publico da EE,
através da analise de informacdes, de acesso publico, presentes em documentos
institucionais sobre politicas e acfes de inclusdo disponiveis nos sites oficiais de cada
IF e informacdes disponibilizadas pelas respectivas instituicdes por meio do Sistema
Eletronico do Servico de Informacao ao Cidadéo (e-SIC)’.

O e-SIC é um sistema eletrdnico do Poder Executivo Federal, disponivel na
web, que visa facilitar o exercicio do direito dos cidadaos de acesso as informacdes
publicas, garantido na Lei de Acesso a Informacao (BRASIL, 2011). A partir de agosto
de 2020, o e-SIC passou a integrar o médulo de Acesso a Informacao - Fala.br,
desenvolvido pela Controladoria-Geral da Unido (CGU) para integrar os servicos de
ouvidoria e acesso a informacdo em uma Unica plataforma.

Também foi realizada analise das producdes bibliograficas e normativas que

abordam a tematica da TE nos diversos niveis e modalidade de ensino.

7 Trata-se de um sistema de uso obrigatorio para todos os 6érgdos e entidades do Executivo Federal
para o recebimento de requerimentos de acesso a informacédo, conforme a Portaria Interministerial n.°
1.254/2015. Objetiva organizar e facilitar o procedimento de acesso a informacéo, tanto para o cidadao
quanto para a Administracdo Publica. Permite que qualquer pessoa, fisica ou juridica, encaminhe
pedidos de acesso a informacédo para 6rgéos e entidades do Executivo Federal, acompanhe o prazo e
receba a resposta da solicitagdo. O acesso ao sistema € realizado por meio, da
pagina:https://falabr.cgu.gov.br/publico/Manifestacao/SelecionarTipoManifestacao.aspx?ReturnUrl=%

2f.
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Ainda, com vistas a atingir o objetivo do estudo, foi realizado um
aprofundamento na tematica apresentada, buscando as compreensdes e finalidades
que cada IF do pais tem dado ao estatuto da TE, a partir dos relatos dos profissionais
que coordenam as discussfes, acbes e politicas de inclusdo e atendimento aos
estudantes publico da EE de cada instituicdo. Para tanto, foram adotados como
instrumentos de producdo de dados o questionario on-line e a realizacdo de grupo
focal/forum virtual de discusséo tematica.

O questionario on-line e o férum virtual de discussdo temética foram
necessarios para alcancar os profissionais que estéo a frente (no gerenciamento) das
politicas de inclusdo em cada um dos IFs participantes e obter informacdes sobre
como a TE tem sido compreendida em suas praticas profissionais e as possiveis
implicacdes para as praticas de ensino inclusivas.

Concederam anuéncia para colaborar com a pesquisa 32 dos 38 IFs existentes
no Brasil. Foram convidados a participar da pesquisa profissionais (um de cada
instituicdo), comumente lotados na reitoria de cada IF colaborador, que atuam a frente
de diretorias/assessorias/coordenacdes de referéncia institucional para as agoes e
politicas inclusivas de atendimento a estudantes publico da EE.

Foram respeitadas todas as questdes éticas relativas a pesquisa envolvendo
seres humanos, conforme ja observado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da FIOCRUZ no Parecer n.° 4.730.256 (Anexo |) de aprovacéo do presente
estudo, emitido no dia 24 de maio de 2021.

Todos os dados recolhidos/produzidos na pesquisa em guestdo foram
sistematicamente organizados e explorados por meio da andlise de conteudo de
Bardin (1977; FRANCO, 2008).

Segundo Bardin (1977, p. 38), a andlise de conteudo é entendida como

um conjunto de técnicas de andlise das comunicag¢bes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens. A intencdo da analise de conteddo € a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo e de recepcdo das
mensagens, inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos, ou nao).

Assim, foram procedidas as etapas prescritas por Bardin (1977) e Franco
(2008) para a andlise de contetdo. Iniciou-se com a etapa de pré-andlise: constituicao
do corpus de analise, sistematizacdo dos dados e leitura flutuante; seguida da etapa
de codificacdo: identificacdo de unidades de analise (a partir das unidades de

contexto, das quais foram extraidas as unidades de registro); seguida da etapa de
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categorizagcdo semantica: agrupamento das unidades de andlise identificadas na
etapa anterior; culminando com a busca de nucleos de sentidos e discussao a partir
das categorias elencadas.

Os registros produzidos foram analisados de forma manual, iniciando com a
leitura flutuante e exaustiva dos documentos ou das comunicagdes dos participantes,
seguida da identificacdo e registro resumido das principais ideias expressas pelos
mesmos (em forma de comentarios no editor de textos Microsoft Word).

No processo de codificagcdo dos dados produzidos pelos documentos e
informacdes analisadas, pelos questionarios e grupo focal, foram tomados os
conteudos dos documentos e as respostas dos participantes como unidades de
contexto e dessas foram destacadas unidades de registro, possibilitando condensar,
por categorizagdo semantica, as principais referéncias descritas nos documentos e
pelos participantes, como unidades de andlise.

Sendo a categorizacdo semantica entendida, segundo Franco (2008, p. 14),
como "a busca descritiva, analitica e interpretativa do sentido que um individuo (ou
diferentes grupos) atribuem as mensagens verbais ou simbdélicas".

Logo, foram agrupados, no formato de tabela do Microsoft Word, os registros
de mesmo significado ou significado préximo, identificados a partir das as principais
ideias demarcadas, anteriormente, em forma de comentarios no Microsoft Word,
demarcando as unidades de contexto e de registro, transformando, assim, dados
brutos em unidades representativas menores: unidades de analise.

Por fim, as categorias e subcategorias tematicas emergiram do agrupamento e
reagrupamento das unidades de registro identificadas com maior frequéncia e que
estabelecessem maior relacdo, em um processo de "classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo seguida de um reagrupamento
baseado em analogias, a partir de critérios definidos" (FRANCO, 2008, p. 59).

Ademais, para melhor compreensao dos procedimentos de producéo de dados
adotados na presente pesquisa, 0S mesmos serdo apresentados com mais
detalhamentos, divididos didaticamente em duas etapas, conforme se apresenta a

sequir.
e ETAPA1:

Atendendo aos dois primeiros objetivos especificos propostos, foram

empreendidas as seguintes ac¢des de pesquisa:
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- Levantamento, organizagéo e analise reflexiva das previsfes legais da TE na
politica educacional brasileira e na producéo bibliogréafica/cientifica nacional;

- Levantamento e organizacdo de dados sobre estudantes publico da EE
matriculados nos IFs do pais, no periodo de 2015 a 2019, através da coleta de
informacgdes junto a cada instituicao pelo e-SIC;

- Levantamento e organizacdo de documentos e informacdes publicas sobre a
TE, de todos os IFs do pais, via sites institucionais e e-SIC;

- Andlise e discusséo dos dados coletados por meio da andlise de conteudo de
Bardin (1977).

Durante toda a execucdo da pesquisa, foram realizadas buscas, néo
sistematicas, em repositorios on-line, livros e revistas cientificas, de referenciais
bibliograficos, como artigos, dissertacdes e teses, e de textos legais e normativas da
area da Educacéo Inclusiva que tratassem da teméatica da TE, de modo a contribuir
com as analises desenvolvidas no estudo.

Para caracterizacdo do estudantes publico da EE dos IFs, foram consultados
cada um dos 38 IFs existentes no Brasil (BRASIL, 2020), no periodo de novembro de
2019 a margo de 2020, através de abertura de processo no e-SIC, solicitando
informacdes sobre o quantitativo de estudantes publico da EE ingressantes, evadidos
e concluintes no periodo de 2015 a 2019.

Para obtencdo de informacdes relativas a regulamentacdo e/ou aplicacdo da
TE nos IFs, foi consultado cada IF, via e-SIC, aproveitando 0 mesmo processo de
solicitacdo de informacfGes sobre os estudantes publico da EE. Também foram
realizados, entre novembro de 2019 e marc¢o de 2020, levantamentos de documentos
institucionais que referenciassem a TE. Tais levantamentos foram realizados nos sites
institucionais/oficiais de cada IF (site principal da reitoria), por meio da identificacao
do setor organizacional de referéncia das acdes inclusivas e seus documentos
disponiveis, assim como pela pesquisa no canal de buscas de cada site utilizando os
seguintes termos: "Terminalidade Especifica”, "Politica de Inclusdo” e "NAPNE".

Os dados recolhidos foram sistematicamente organizados, explorados e
analisados por meio da analise de contetdo de Bardin (1977; FRANCO, 2008).

e ETAPA?Z2:

Para o cumprimento dos dois Ultimos objetivos especificos planejados, foram

desenvolvidos os seguintes procedimentos de pesquisa:
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- Aplicagdo de questionario on-line (Apéndice B) a 32 representantes dos
setores de referéncia institucional para as acdes e politicas inclusivas de atendimento
a estudantes publico da EE (diretores/coordenadores/assessores ou outro),
estabelecidos nas reitorias de cada IF colaborador, com retorno de 29 participantes;

- Realizacdo de grupo focal/forum virtual de discussdo tematica com o0s
mesmos participantes, para realizacao de discussdes/problematizacdes sobre a TE e
suas implicacGes para o contexto de ensino na EPT, registrando a presenca de 10
participantes;

- Analise e discussao dos dados coletados pelo questionério e produzidos no
férum virtual de discussao tematica, através da analise de conteudo de Bardin (1977).

A escolha dos recursos de coleta de dados veio ao encontro do contexto em
que se desenvolveu a presente pesquisa, no cenario histérico da Pandemia da
COVID-19, na qual se estabeleceu o isolamento social como principal frente de

enfrentamento.

2.1 Sobre o questionario

Optou-se pelo uso do questionario como instrumento de producédo de dados,
uma vez que, segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 201), "o questionario € um
instrumento de coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas,
gue devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador".

O uso do questionario de autoaplicacdo, aquele que, segundo Vieira (2009, p.
18), é "entregue aos respondentes para que eles mesmos o preencham"” por meio do
recurso da internet, foi planejado de modo a possibilitar algumas vantagens para a
pesquisa, conforme ja observadas por Lakatos e Marconi (2003, p. 201-202), como:
atingir um "maior nimero de pessoas simultaneamente" e abranger "uma éarea
geografica mais ampla”, obter "respostas mais rapidas e mais precisas", oferecer
maior flexibilidade aos participantes no tempo para responder e na escolha do
momento mais favoravel para fazé-lo, diminuir a possibilidade de distor¢cdes nas
respostas por influéncia do pesquisador e obter respostas que "materialmente seriam
inacessiveis".

As informacdes solicitadas no questionario estdo relacionadas com a area
tematica de enquadramento da pesquisa. E para melhor constru¢cdo do instrumento,
conforme propde Vieira (2009), foram definidos, de antemé&o, seu objetivo e os

participantes/respondentes.
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O objetivo do questionario foi identificar as principais compreensdes existentes
sobre a TE no ambito dos IFs, de modo a possibilitar o exame sobre sua ado¢cédo nesse
cenario e suas implicacBes para o contexto do ensino inclusivo. Como participantes,
foram definidos aqueles profissionais que atuam no gerenciamento das politicas de
incluséo nos IFs, conforme ja descrito.

Além disso, o questionario (Apéndice B) foi construido tendo em vista a
necessidade de ser "limitado em extensao e finalidade" para ndo ser muito longo e
causar cansaco e desinteresse dos participantes, nem ser tdo curto que ndo abarque
as informacdes necessarias (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 203).

O convite para participacdo na pesquisa foi realizado por e-mail direcionado,
individualmente, para cada candidato a participante, ao qual foi esclarecido que, antes
de responder ao questionario e participar do grupo focal, seria apresentado o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice C) para sua anuéncia.

Concordaram com o TCLE e responderam ao questionario 29 participantes, no
periodo de 17 de agosto a 28 de setembro de 2021.

O questionario, construido e disponibilizado via ferramenta do Google - Google
Formularios, foi apresentado com o cabecalho do programa de Pos-graduacéo ao qual
a pesquisa esta vinculada e precedido do TCLE (Apéndice C), seguido de uma nota
explicativa sobre a TE e da apresentacdo do objetivo da coleta de dados.

Foram dispostas 21 perguntas, as quais foram organizadas, sequencialmente,
em quatro grupos de conteudos, com vistas a coletar informagdes que contribuissem
para o alcance dos dois Ultimos objetivos especificos delineados e buscar
contribuicdes para responder a questao norteadora da presente tese.

Mesclaram-se perguntas fechadas para obtencdo de informacbes mais
objetivas e abertas para obtencdo de respostas mais espontaneas sobre
compreensdes dos participantes.

Além disso, ndo foram contempladas perguntas com obrigatoriedade de
resposta, garantindo aos participantes da pesquisa o direito de nao responder a
qualquer questdo, sem necessidade de explicacao ou justificativa para tal.

O primeiro grupo de questdes, composto por 10 perguntas, propds tragar um
perfil académico/profissional dos participantes, de modo a caracterizar o grupo de
profissionais que coordenam as politicas de inclusdo nos IFs e analisar possiveis

correlagcdes com suas compreensdes sobre o tema.
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O segundo grupo de perguntas, com 4 guestdes, intencionou identificar as
experiéncias dos participantes com a TE, buscando observar a familiaridade dos
mesmos com 0 tema e/ou sua aplicacao, principalmente no contexto dos IFs.

O terceiro grupo de perguntas, por sua vez, perfazendo 6 questdes, pretendeu
captar as compreensdes dos participantes sobre o estatuto da TE vigente, sua
correlacdo com a perspectiva da educacéo inclusiva e as finalidades ou implicacdes
de sua adocéao para o contexto do ensino inclusivo nos IFs.

Por fim, o grupo das consideracoes finais apresentou 3 questdes, sendo as
duas primeiras para que 0s participantes opinassem sobre o melhor
recurso/ferramenta on-line (ex.: grupo fechado no Telegram, Whatsapp ou Facebook
ou reunides via Google Meet) para que a proxima etapa da pesquisa ocorresse, ou
seja, a realizacdo do forum virtual de discussdo tematica, com a inclusdo dos
respectivos contatos para participagdo. A ultima questao foi deixada em aberto, para
caso 0 participante quisesse fazer algum comentario e/ou complementar alguma
informacéo.

Para validar o referido instrumento de producdo de dados, quanto a sua
fidedignidade, validade e operatividade, conforme propéem Lakatos e Marconi (2003),
foi realizado o pré-teste, entre os dias 13 de julho e 5 de agosto de 2021, com dois
servidores de IFs, os quais representam uma amostra do grupo de participantes
definido: um por ocupar o cargo de Coordenador de A¢des Inclusivas na Reitoria de
um IF ndo colaborador da pesquisa; e o outro por ja ter ocupado um cargo (néao
ocupava mais no periodo do pré-teste) a frente das politicas/a¢des inclusivas na
reitoria de um IF colaborador do estudo em questao.

O retorno do pré-teste foi positivo, sinalizando compreensao do instrumento e
possibilidade de replicagdo do mesmo.

Os dados produzidos com a aplicacdo do questionario foram compilados e
analisados reflexivamente via analise de conteudo (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008).

2.2 Sobre o forum virtual de discussao tematica

A proposta do forum virtual de discussédo tematica foi promover um grupo focal
para discussao partilhada sobre o tema da pesquisa e as teméaticas correlacionadas.
O grupo focal € um recurso de producdo de dados que se constitui "por um

conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e
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comentar um tema, que é objeto da pesquisa, a partir de suas experiéncias pessoais"
(GOMES Sandra, 2005, p. 41).

A escolha da estratégia do grupo focal objetivou complementar/aprofundar as
informacdes ja compartilhadas pelos participantes via questionario, na medida em que
essa técnica de producdo de dados em comparagdo ao questionario propicia "a
exposicdo ampla de ideias e perspectivas, permite trazer a tona respostas mais
completas e possibilita também verificar a l6gica ou as representacdes que conduzem
a resposta" (GATTI, 2005, p. 12).

Além disso, o grupo focal apresenta diversas outras vantagens para a

pesquisa, tais como:

O ambiente proporcionado pela organizagéo do grupo focal permite interacéo
entre os membros do grupo; as informacdes prestadas por um dos
integrantes estimulam os demais a falar sobre o0 assunto; o debate entre eles
enriquece a qualidade das informacdes; o fato de se encontrar um grupo de
iguais d& mais seguranca ao participante para expressar suas opinides, com
respostas mais espontaneas e genuinas (GOMES Alberto, 2005, p. 281).

Segundo Gatti (2005), para organizacao e realizacdo do grupo focal, deve-se
atentar a algumas questdes como: a composi¢cdo do grupo, o local e registro das
interacdes, e o papel do(a) moderador(a).

O grupo deve ser composto por participantes que tenham "alguma vivéncia com
o tema a ser discutido," de modo que apresentem "elementos ancorados em suas
experiéncias cotidianas" (GATTI, 2005, p. 7). Sobre esse aspecto, acredita-se que
todos os participantes ja tenham tido algum contato com a tematica, pelo fato de
estarem na conducdo das politicas de inclusdo dos IFs, e, portanto, suas vivéncias
profissionais relacionam-se as mais diversas tematicas ligadas a educacédo e ao
ensino inclusivo.

O local para realizacédo do grupo focal deve ser favoravel a interacdo entre os
participantes. Apesar de Gatti (2005), Sandra Gomes (2005) e Alberto Gomes (2005),
nao terem previsto a forma de encontro virtual, trata-se de um recurso que, na
atualidade, tem possibilitado a discussao entre participantes mesmo que estejam
geograficamente distantes, ou que, mesmo perto, estejam impossibilitados de contato
pessoal, como ocorreu durante a Pandemia da COVID-19.

O férum foi realizado por meio de reunido on-line via ferramenta do Google -
Google Meet, uma vez que foi o recurso de maior preferéncia dos participantes,

demarcado, previamente no questionario, por 62,5% deles.
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Nesse contexto, a gravagao das discussoes foi facilitada pelos recursos do
Google Meet e constituiu uma importante forma de registro das interac6es do grupo,
sendo posteriormente transcrita para facilitar a analise e interpretacdo do conteudo.

Apesar de o questionario prever de um a trés encontros, de até 50 minutos de
duracgdo, para realizagdo do forum virtual de discusséo tematica, foi necessaria a
realizacdo de ajustes na proposta inicial em razdo das diversas manifestacdes feitas
pelos participantes sobre a recorrente sobrecarga de trabalho e de compromissos
pessoais/domésticos no contexto do trabalho remoto e do isolamento social imposto
pela Pandemia da COVID-19, além da consequente indisponibilidade para
contribuicdo com a pesquisa.

Assim, na tentativa de angariar mais contribuicbes para o grupo focal, a
proposta do férum virtual foi reorganizada para um Unico encontro com duracgéo de 90
minutos, que foi realizado no dia 28 de setembro de 2021, de 18:30h as 20h.

Confirmaram, antecipadamente, a participacdo no forum virtual de discusséo
tematica aproximadamente 20 participantes, e efetivamente participaram das
discussbes on-line 10 participantes. Alguns poucos participantes justificaram suas
auséncias por causas diversas, desde demandas de trabalho a questdes familiares.

Para realizacdo do férum, foi novamente enviado e-mail aos participantes,
individualmente, no dia 20 de setembro de 2021, informando sobre o
recurso/ferramenta on-line escolhido pela maioria deles e ratificando o convite para o
férum virtual de discussao tematica, disponibilizando o link de acesso e as orientacdes
gerais sobre a participagao.

A organizacdo e conducdo do forum virtual de discussdo tematica foram
realizadas pela pesquisadora, que atuou enquanto mediadora/facilitadora,
apresentando provocacbes sobre o tema e acolhendo as contribuicbes dos
participantes e favorecendo as trocas entre eles e entre eles e a pesquisadora.

O papel do(a) moderador(a) na organizacédo e conducao do grupo focal é de
grande importancia, de modo que ele deve zelar pelo bom funcionamento do grupo.
Nesse sentido, deve amparar-se em algumas estratégias, conforme aponta Gatti
(2005), como elaborar previamente um roteiro, estabelecer o tempo de duragao do
encontro e cuidar para que ele seja respeitado, garantir que todos participantes
consigam se expressar, explicar aos participantes o funcionamento do grupo, nao
manifestar ou impor sua opinido sobre o assunto, esclarecer aos participantes que

toda opinido/consideracdo sobre o tema é bem vinda e que ndo ha opinido certa ou
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errada, propor questdes para introduzir ou dar continuidade as discussées, entre
outros aspectos.

Assim, a pesquisadora guiou-se por um roteiro previamente elaborado
(Apéndice D), no qual foram previstas formas de comunicagdo com os participantes e
propostas para as discussoes. Portanto, foram planejados e utilizados 2 recursos para
disparar as discussdes, um para criagcdo de nuvem de palavras e outro para enquete,
ambos da plataforma on-line Mentimeter que permite criar atividades interativas. Os
participantes, apos receberem as orientagbes da mediadora, foram convidados a
realizar a atividade interativa, sendo o resultado exibido em tela para
provocar/disparar as discussées no férum.

Para formacao da nuvem de palavras, foi feita a seguinte provocacao:

- Descreva, em até 3 palavras, 0 que vem a sua mente quando pensa em
Terminalidade Especifica?

Para a enquete, foi feita a seguinte pergunta:

- Qual relacdo a Terminalidade Especifica estabelece/pode estabelecer com as
praticas de ensino e os processos de aprendizagem dos estudantes dos IFs?
(Estudantes com deficiéncia ou necessidades especificas, publico da Educacéo
Especial). Foram oferecidas as seguintes op¢des de resposta, podendo o participante
escolher uma ou as duas opcoes: ( ) favorecimento ( ) desfavorecimento.

As discussdes empreendidas foram gravadas, descritas e posteriormente
analisadas, sob as lentes do referencial tedrico construido e por meio da analise de
conteudo (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008), conforme descrito anteriormente.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1 A Educacéo Especial e Inclusiva

Para subsidiar as reflexdes sobre as implicacfes relativas a Educacéo Especial
(EE) e Inclusiva em contextos atuais, faz-se necessario (re)conhecer a importancia de
sua constituicdo historica.

Observa-se que a EE foi historicamente influenciada pela compreenséo social
dada condicdo de deficiéncia, que, por sua vez, foi influenciada pela concepcao que
se desenvolveu sobre saude/doenca nos diversos contextos historico-culturais.

Nesse sentido, com amparo na perspectiva da Teoria Histérico-cultural de
Vigotski (2007), buscou-se analisar as relagfes estabelecidas entre EE e saude, a

partir da producéo histoérica e cultural de tais conceitos.

3.1.1 CAPITULO DE LIVRO 1: A constituicdo histérica da Educacio Especial e

Inclusiva e suas correlagdes com o conceito de saude

OLIVEIRA, Wanessa Moreira; DELOU, Cristina Maria Carvalho. A constituicdo
histérica da Educacdo Especial e Inclusiva e suas correlacdes com o conceito de
saude. In: SILVEIRA, Resiane Paula da (Org.). Perspectivas da Educacao: historia
e atualidades. vol. 7. Formiga/MG: Editora Uniesmero, 2022, p. 131-151. ISBN: 978-
65-84599-54-3 DOI: https://doi.org/10.5281/zenodo.6640534. Disponivel em:
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/704402

Capitulo de livro publicado em livro digital indexado no Portal eduCAPES, que
pretendeu apresentar uma contextualizacdo histérica do estabelecimento da EE e
Inclusiva, explicitando suas correlagbes com o desenvolvimento da compreenséo

social de saude/doenca.
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A CONSTITUIGAO HISTORICA DA EDUCAGAO ESPECIAL E
INCLUSIVA E SUAS CORRELAGOES COM O CONCEITO DE SAUDE

Wanessa Moreira de Oliveira
Doutoranda no Programa de Pés-graduagdo em Ensino em Biociéncia e Saude do
Instituto Oswaldo Cruz - IOC/FIOCRUZ e Assistente Social no IF Sudeste MG,
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Doutora em Educacgéo, Professora colaboradora no Programa de Pés-Graduagao
em Ensino em Biociéncias e Satde do Instituto Oswaldo Cruz - IOC/FIOCRUZ,

cristinadelou@gmail.com

Resumo: No movimento constituinte da Educacdo Especial para se chegar a
perspectiva inclusiva que se propde na atualidade, observam-se muitas influéncias de
cada contexto histérico e social. Todavia, destaca-se, especialmente, a importancia
da compreensdo social dada a condicdo de deficiéncia, a qual relaciona-se ao
desenvolvimento histérico dos conceitos sobre saude/doenca. Desse modo, o
presente estudo objetiva explicitar e analisar as relagcdes estabelecidas entre
Educacao Especial e saude, a partir da produgao histérica e cultural de tais conceitos.
Trata-se de um estudo exploratorio, ja que pretende dar maior visibilidade ao tema e
possibilitar novas reflexées, e de abordagem qualitativa. Para tanto, utiliza-se do
recurso do estudo bibliografico e ampara-se na Teoria Histérico-cultural de Vigotski.
Assim, buscou explicitar conexdes entre Educagao Especial e saude a partir de quatro
principais momentos historicos que registraram diferentes compreensdes culturais, a
saber: a) Exclusdo/segregacdo e o modelo mistico/ religioso de compreensao da
deficiéncia/doencga; b) Exclusdo/segregacao e o modelo biomédico de compreensao
da deficiéncia/doenca; c) Integracdo e o modelo social de compreensao da deficiéncia
e da saude; d) Inclusdao e o modelo biopsicossocial de compreensao da deficiéncia e
da saude. Como resultado, foi possivel constatar que, no percurso historico tragado,
os avancos verificados na Educagao Especial foram acompanhados, e muitas vezes
decorrentes, de avangos das ciéncias, especialmente na area da saude.
Palavras-chave: Deficiéncia. Educacgao Inclusiva. Perspectiva biopsicossocial.

Abstract: In the constituent movement of Special Education to arrive at the inclusive
perspective that is proposed today, many influences from each historical and social
context are observed. However, the importance of social understanding given to the
condition of disability is especially highlighted, which is related to the historical
development of concepts about health/disease. Thus, the present study aims to explain
and analyze the relationships established between Special Education and health,
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based on the historical and cultural production of such concepts. This is an exploratory
study, since it intends to give greater visibility to the theme and allow new reflections,
with a qualitative approach. To do so, it uses the resource of bibliographic study and
is supported by Vigotski's Cultural-Historical Theory. Thus, it sought to demonstrate
the connections between Special Education and health from four main historical
moments that registered different cultural understandings, namely: a)
Exclusion/segregation and the mystical/religious model of understanding
disability/disease; b) Exclusion/segregation and the biomedical model of
understanding disability/disease; c) Integration and the social model of understanding
disability and health; d) Inclusion and the biopsychosocial model of understanding
disability and health. As a result, it was possible to verify that, in the historical path
traced, the advances verified in Special Education were accompanied, and often
resulting from, advances in science, especially in the area of health.

Keywords: Deficiency. Inclusive Education. Biopsychosocial perspective.

INTRODUCAO

A constituicdo historica da Educacao Especial (EE) foi atravessada por diversas
influéncias contextuais e culturais, sejam de perspectivas econémicas, politicas,
sociais, culturais e/ou outras. No entanto, observa-se que houve destaque da
influencia da compreensao social dada a condigdo de deficiéncia (PESSOTI, 1984;
SILVA, 1987; MARTINS, 1999; MARTINS, 2015; MOISES, 2019), que por sua vez,
esteve relacionada a concepcido que se desenvolveu sobre saude nos diversos
contextos histérico-culturais.

Nessa perspectiva, ao se tracar uma paralelo entre os principais marcos
histéricos de constituicdo da EE (exclusao/segregacao, integracao e inclusdo) e da
compreensdo dada culturalmente a deficiéncia (modelo mistico/religioso, modelo
biomédico, modelo social e modelo biopsicossocial) com o desenvolvimento historico
da conceito de saude (auséncia de doenca, bem-estar fisico mental e social e teoria
biopsicossocial), pode-se observar que as mudangas na compreensao da deficiéncia
e o proprio desenvolvimento da EE ocorreram sob a influéncia da evolugéo do conceito
de saude.

Assim, o presente estudo objetiva explicitar e analisar as relagdes
estabelecidas entre EE e saude, a partir da producado histérica e cultural de tais

conceitos.
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Para tanto, reconhece a importancia da constituicao histérica da EE e inclusiva,
na perspectiva da Teoria Historico-cultural de Vigotski (2007), para subsidiar a
compreensao/reflexdo sobre as implicacées da EE e inclusiva em contextos atuais.

O trabalho em questdo constitui um recorte de uma pesquisa mais ampla, e
caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem qualitativa (MINAYO, 2015) e do
tipo exploratéria (GIL, 2002), na medida em que pretende dar maior visibilidade ao
tema e possibilitar novas reflexdes e/ou formulagéo de hipoteses.

Nesse sentido, o estudo foi desenvolvido por meio de uma pesquisa
bibliografica, buscando referéncias que abordassem os processos histéricos de
desenvolvimento dos temas saude e EE.

Dessa forma, buscou explicitar conexdes entre EE e saude a partir de quatro
principais momentos historicos que registraram diferentes compreensdes culturais
sobre as pessoas com deficiéncia e suas possibilidades educativas e as condigdes de
saude/doenca da populacdo, a saber: a) Exclusdo/segregagcdo e o modelo
mistico/religioso de compreensao da deficiéncia/doenca; b) Exclusdo/segregacéo e o
modelo biomédico de compreensao da deficiéncia/doenca; c) Integracdo e o modelo
social de compreensdo da deficiéncia e da saude; d) Inclusdo e o modelo

biopsicossocial de compreensao da deficiéncia e da saude.

EXCLUSAO/SEGREGACAO E O MODELO MISTICO/RELIGIOSO DE
COMPREENSAO DA DEFICIENCIA/DOENGA

As deficiéncias e as doencas (e a saude) tem acompanhado o desenvolvimento
da espécie humana ao longo do tempo. Ainda nas sociedades primitivas, onde a
sobrevivéncia dependia principalmente da caca e de grandes deslocamentos para
busca de recurso e abrigos, os membros mais fracos, enfermos e deficientes eram
eliminados em razao de nao terem condicdes de realizar as atividades coletivas para
provimento de recursos de subsisténcia e nem de contribuirem para a defesa pessoal
e/ou do grupo (SILVA, 1987; MARTINS, 1999; MARTINS, 2015; MOISES, 2019).

Registros que remontam a Antiguidade Classica (século VIl a.C. ao século V
d.C.), sobre crencas e praticas desenvolvidas nas principais polis gregas, Esparta e
Atena, e que depois influenciaram o Império Romano, evidenciaram o tratamento que

era dado as pessoas com deficiéncia, que, em sua maioria, eram sentenciadas a

134

45



1

——

‘ Perspectivas da Educagdo: Histdria e Atualidades

A

TS

morte logo apds o nascimento (PESSOTI, 1984; MARTINS, 1999; MARTINS, 2015;
MOISES, 2019; PEREIRA, 2020).

Todavia, foi na sociedade grega que, segundo estudos de Scliar (2007) e
Batistella (2007), houve importante mudanga na maneira de encarar a doenga. A
mitologia grega cultuava varias divindades vinculadas a medicina e a saude,
acreditando que tudo podia ser curado, mas as praticas nao se limitavam a
procedimentos ritualisticos, a cura era obtida também pelo uso de plantas e métodos
naturais.

Mas mudanca maior ocorreu com os escritos de Hipocrates (460-377 a.C.), ele
contestou a visdo magico-religiosa da doenca vigente até entdo, propondo uma visdo
mais racional da medicina. Destacando-se a compreenséo inicial de que fatores
ambientais influenciavam no processo de saude e doenca (SCLIAR, 2005; 2007,
BATISTELLA, 2007).

No Império Romano (27 a.C. a 476 d.C.), por sua vez, foram assimiladas as
contribuicdes da medicina grega, mas pouco avanco foi verificado nessa area
(BATISTELLA, 2007).

Ainda no periodo do Império Romano, foram feitos registros de varias
passagens biblicas narrando milagres feitos por Jesus, por meio de cura e exorcismos
de cegos, surdos, mudos, gagos, mancos, paraliticos'® e enfermos, os quais, em sua
maioria, figuravam como pedintes, pessoas rejeitas pela sociedade seja pela condicao
de doentes e/ou de pecadores (BIANCHETTI, 1995; ARANHA, 2001).

Entdo, com o advento do Cristianismo (séc. IV d.C.), retoma-se a ideia da
enfermidade relacionada a religiosidade e a espiritualidade. A doenga € encarada
como uma forma de purificar a alma e a cura advinda de Deus como merecimento.
Nessa perspectiva a alquimia era condenada, ja que a cura ndo podia estar dissociada
da fé (SCLIAR, 2005; 2007).

O cuidado com os enfermos e com as pessoas com deficiéncia, agora também
consideradas filhas de Deus, possuidores de alma, passaram a ser alvo da caridade
das pessoas e piedade divina, sendo institucionalizados em ordens religiosas e
hospitais desenvolvidos pelo Cristianismo para abrigo para doentes (MARTINS, 1999;
ARANHA, 2001; SCLIAR, 2007; MOISES, 2019). Sobre esse aspecto Pessoti (1984)

comenta que:

10 "Mudos", "gagos", "mancos", "paraliticos": Termos usados a época para se referir a pessoas com
deficiéncia, mas em desuso atualmente.
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Como para a mulher e o escravo, o cristianismo modifica o status do
deficiente que, desde os primeiros séculos da propagagéo do cristianismo na
Europa, passa de coisa a pessoa. Mas a igualdade de status moral ou
teoldgico ndo correspondera, até a época do iluminismo, a uma igualdade
civil, de direitos (PESSOTI, 1984, p.4).

A ldade Média, por sua vez, compreendida entre os séculos V e XV d. C., foi
marcada pelo acometimento de diversas doencas e epidemias a populagdo (como
variola, difteria, sarampo, influenza, ergotismo, tuberculose, escabiose, erisipela,
lepra, peste bubdnica, etc.), além do estabelecimento, pelo cristianismo, de relacdo

de causa e efeito entre doenca e pecado, conforme expde Batistella (2007, p. 34):

O cristianismo afirmava a existéncia de uma conexao fundamental entre a
doenca e o pecado. Como este mundo representava apenas uma passagem
para purificagdo da alma, as doengas passaram a ser entendidas como
castigo de Deus, expiagdo dos pecados ou possessdo do demonio.
Consequéncia desta visdo, as praticas de cura deixaram de ser realizadas
por médicos e passaram a ser atribuigdo de religiosos.

Mas, em razio das variagdes teoldgicas entre as correntes do Cristianismo, a
pessoa com deficiéncia, contraditoriamente, por vezes era alvo de caridade devendo
em troca seguir os preceitos cristdos e por outras era culpada pela sua propria
condigao entendida como derivada do pecado e, portanto, passivel de castigo divino
na perspectiva cristd (PESSOTI, 1984; MARTINS, 2015).

Para compensar tal ambivaléncia, amenizaram-se os castigos através da
segregagdo e confinamento, numa perspectiva de caridade e cuidado, ja que se
oferecia teto e alimentacdo. No entanto, efetivou-se também o isolamento da
sociedade daqueles que a causavam incomodo (PESSOTI, 1984).

Assim, foram constituidos espacos especificos para colocagéo e 'tratamento’
de pessoas com deficiéncia, seja em asilos, em hospitais e/ou hospicios. Esses locais
tornaram-se verdadeiros depdsitos, ndo apenas de pessoas com deficiéncia, mas
qualquer pessoa que desviasse de qualquer padrdo social da época (MARTINS,
1999).

Nesse contexto, ndo havia espacgo para a busca de explicagdo racional para a
doencal/deficiéncia. As ciéncias, inclusive médicas, eram consideradas insultos ao
evangelho, e assim as ideias de Hipdcrates somente tiveram continuidade entre os
arabes e judeus (BATISTELLA, 2007).
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Mas, em razdo das grandes epidemias que assolaram a populagédo, como a
peste bubdnica, algumas pequenas medidas de saneamento foram tomadas e as
primeiras experiéncia de quarentena foram introduzidas para amenizar a propagagao
das doengas, inspiradas nas praticas, de fundamento religioso, de isolamento dos
leprosos (BATISTELLA, 2007).

Contudo, o poder da Igreja passou a ser questionado e, em resposta as
manifestagcdes que colocavam em risco sua hegemonia, a Igreja passou a cacar e
exterminar, em nome de Deus, as pessoas consideradas hereges e 'endemoniadas’,
nas quais eram incluidas muitas pessoas com deficiéncia, num processo reconhecido
como Inquisicao.

Como consequéncia, surge a Reforma Protestante que, por um lado,
possibilitou o desenvolvimento da alquimia para fins de tratamento de doencas
(SCLIAR, 2005), mas por outro esperava-se que desse nova tratativa as pessoas com
deficiéncia, o que infelizmente ndo ocorreu. O préprio lider do movimento, Martim
Lutero, defendeu que as pessoas com deficiéncia e com doenca mental eram
desprovidas da graca celestial, seres diabdlicos, condenados por Deus, e por isso
recomendava-se o afogamento ou o castigo, por meio de aprisionamento e maus
tratos para expulsdo dos deménios (PESSOTI, 1984; ARANHA, 2001).

Assim, segundo Pessoti (1984, p. 14), a visdo medieval da deficiéncia pode ser
resumida numa concepc¢ao tendenciosa que mistura "a furia depuradora a oracao
caritativa, um purismo mérbido a uma concepgéo mitolégica e fanatica do deficiente
mental: afoga-lo ou orar por ele sdo praticas igualmente eficazes e igualmente

morais".

EXCLUSAO/SEGREGAGAO E O MODELO BIOMEDICO DE COMPREENSAO DA
DEFICIENCIA/DOENGA

Com a transicao da Idade Média para a Idade Moderna (séc. XV a XVlll) e o
advento do Movimento Renascentista, muitas mudangas ocorreram nas formas de
viver e pensar o mundo. Com o teocentrismo cedendo lugar ao antropocentrismo, a
questdo da deficiéncia/doenca que até esse momento estava mais relacionada a
questdes misticas e religiosas, passa a ser relacionada com a alteragédo organica. A

deficiéncia, entdo passa a ser tratada como uma questao médica, ndo por acaso, ja
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que do mesmo modo a doenga passou a ser analisada numa perspectiva mais
biolégica e organica (SILVA, 1987; MARTINS, 1999; 2015; SCLIAR, 2007).

Os médicos Paracelsus (1493-1541) e Cardano (1501-1576) foram os
primeiros a contestarem a visdo teologica e moral que se tinha da deficiéncia e da
doenca até entdo. Defenderam que elas eram decorrentes de agentes externos ao
organismo e as conceberam como infortunios naturais. Apesar de ainda terem
explicagdes supersticiosas, mas nado teoldgicas, defenderam as deficiéncias/doencas
como casos médicos, as quais passaram a ser tratadas por meio da alquimia e
métodos iniciais de medicina (PESSOTI, 1984; MARTINS, 1999; ARANHA, 2001;
JANUZZI, 2006; SCLIAR, 2007; MOISES, 2019).

Nesse contexto, conforme afirma Martins (1999, p. 132) "o médico passa a ser
o novo arbitro do destino do deficiente, encarregado de julga-lo, salva-lo e condena-

lo". Ainda segundo Martins (2015, p. 25) "o estigma deixa de ser a danacdo da
alma, para ser a ineducabilidade ou irrecuperabilidade do ser humano".

Apesar de ndo ter sua origem precisamente definida, o modelo
médico/biomédico de compreensao da deficiéncia/doengca ganha evidencia na Idade
Moderna, partindo do entendimento de que "a deficiéncia seria a consequéncia légica
e natural do corpo com lesdo, adquirida inicialmente por meio de uma doenca, sendo
uma consequéncia desta" (FRANCA, 2013, p. 60).

A relacdo da sociedade para com as pessoas com deficiéncia passa a se
estabelecer por meio da segregacao social de pessoas com deficiéncia em espacos
especificos. O confinamento foi adotado como forma de cuidado para pessoas
doentes/deficientes. Segundo Aranha (2001, p. 163) "o primeiro hospital psiquiatrico
surgiu nessa época e se proliferou, mas da mesma forma que os asilos e conventos,
eram lugares para confinar, ao invés de tratar as pessoas. Tais instituicdes eram
pouco mais do que prisdes".

Segundo Bianchett (1995) o século XVI representou uma grande mudanca no
desenvolvimento da humanidade. O homem passa a gradativamente dominar a
natureza por meio do desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, a producdo se
voltou para o mercado e acumulagdo, diferindo substancialmente do vivenciado
anteriormente, quando todos os esforgcos eram empreendidos na producdo para
subsisténcia. Surge um novo modo de ver o homem e a sociedade, emerge uma nova
classe social, a burguesia e um novo sistema de producdo, o capitalismo
(BIANCHETTI, 1995; ARANHA, 2001).
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Entdo, com o advento do capitalismo (séc. XVI), as pessoas com deficiéncia
passaram a ser vistas como incapazes de se adaptarem ao novo modelo e de
realizarem atividades produtivas, reafirmando a compreensao de que a melhor forma
de trata-las seria exclui-las/ segrega-las da sociedade, em locais de internacdo
(MARTINS, 1999, 2015).

A pratica educacional, ainda incipiente, que era desenvolvida exclusivamente
pela Igreja passa a ser oferecida pelo Estado em resposta a necessidade de
preparacdo de mao de obra para o novo modo de produgédo instalado (ARANHA,
2001).

Apesar de predominar a ideia fatalista sobre a condicdo de pessoa com
deficiéncia, compreendendo que pouco ou nada havia a se fazer para educa-las,
foram registradas, nesse periodo, as primeiras experiéncias educacionais com
pessoas com deficiéncia, mas com poucos exemplos, sendo direcionadas a pessoas
surdas ou cegas e sem vinculacédo ao espaco escolar. Conforme revela Martins (2015,
p. 32), sobre as praticas de ensino direcionadas aos surdos naquela época, elas eram
restritas a minorias fidalgas e, de uma forma geral, "correspondiam a recuperagao da
doenca e ndo, propriamente, a educacado num sentido escolar”.

Todavia, outros acontecimentos contribuiram para melhorar o entendimento
que se tinha sobre as deficiéncias/doencas. No século XVII, o desenvolvimento da
mecanica influenciou as compreensdes sobre o funcionamento do copo humano.
René Descartes (1596-1650) argumentava a época que o funcionamento do corpo era
similar ao de uma maquina e que existia uma diferenciacdo entre corpo e mente
(SCLIAR, 2007).

Segundo Bianchetti (1995, p.12) a visdo mecanicista do universo proposta por
Isaac Newton (1643-1727) influenciou a compreensdo mecanicista do corpo humano,
"o corpo passou a ser definido e visto como uma maquina", e nessa perspectiva a
deficiéncia pdéde ser interpretada como uma disfuncédo de uma peca que o compde.

Outro fator que marcou a concepgédo de doencga foi o desenvolvimento da
anatomia, superando a concepgao naturalistica da doenga, passando a localiza-la nos
orgaos (SCLIAR, 2007).

Destas novas formas de ver o corpo, a mente e a doenga, mesmo que ainda
bastante organicista, também surgiram novas observagdes sobre as deficiéncias, em
especial sobre a deficiéncia intelectual, que ampliaram a relacdo da sociedade para

com elas. A producdo de Thomas Willis (1621-1675) sobre anatomia cerebral,
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constituiu um marco por apresentar uma explicagdo da deficiéncia intelectual a partir
de conceitos fisiologicos hipotéticos, como uma disfungdo do sistema nervoso central
(PESSOTI, 1984; ARANHA, 2001).

Francesco Torti (1658 - 1741), somando-se aos pioneiros dessa nova
compreensao da deficiéncia como Paracelsus, Cardono e Willis, admitiu, pela primeira
vez, a influéncia de fatores ambientais como possiveis determinantes de deficiéncia
intelectual (PESSOTI, 1984).

Nesse contexto, emergem também as ideias lluministas, como um movimento
que se diferencia do pensamento medieval fortemente embasado na teologia, dando
énfase ao saber racional e buscando "maior liberdade intelectual, econémica e
politica, em superacao ao periodo anterior" (MOISES, 2019, p. 64).

Dentre os diversos filésofos iluministas destaca-se John Locke (1632-1704),
que com sua concepc¢ao naturalista da atividade intelectual representou grande
revolucdo na compreensdo de educabilidade da pessoa deficiéncia. A teoria do
conhecimento de Locke abalou profundamente a teoria e pratica educacional geral da
época. O seu entendimento de deficiéncia "como caréncia de experiéncias sensoriais
e/ou de reflexdes sobre as ideias geradas pela sensacao” influenciou as primeiras
acoes educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia que vieram a se desenvolver
mais tarde (PESSOTI, 1984, p. 23; ARANHA, 2001; MARTINS, 2015; MOISES, 2019).

Inspirado nas ideias de Locke, Denis Diderot (1713-1784), outro filésofo
iluminista, também registrou contribuicbes para compreensao da deficiéncia, em
especial da cegueira, ampliando as possibilidades educacionais para esse publico,
apresentando a possibilidade das pessoas cegas aprenderem através do tato (SILVA,
1987; MOISES, 2019).

Sob essas influéncias, foi na Contemporaneidade, especialmente com a
Revolucdo Francesa (1789-1799), quando a educacdo passou a ser reivindicada
como direito de todos, que a educacgao para as pessoas com deficiéncia, a EE, ganhou
espaco (PLETSCH, 2014).

Foi nesse periodo que, segundo Moises (2019), as ideias iluministas tiveram
seu apogeu, e mesmo que ainda sem reflexo nas praticas sociais, varios médicos
empenharam-se no intento de explicar a deficiéncia, em especial, a deficiéncia
intelectual conforme narra Pessoti (1984).

As primeiras tentativas de explicar a deficiéncia intelectual partiram,

principalmente, de Philipe Pinel (1745-1826), famoso psiquiatra francés, que tinha
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uma visdo, extremamente, organicista, fatalista e unitaria da deficiéncia. Segundo ele,
a idiotia, a deméncia ou a deficiéncia mental'' eram sintomas de uma patologia
cerebral relativa a degeneragéo do sistema nervoso central, de origem hereditaria e
de carater irreversivel e intratavel (PESSOTI, 1984).

Mas, o também médico, Jean Itard (1774-1838), ex-aluno de Pinel, pensava
diferente e foi o primeiro a buscar a diferenciagédo entre doenca mental e deficiéncia
mental/intelectual. Além disso, ele elaborou um programa sistematico de EE,
construindo as bases para o trabalho pedagdgico com pessoas com deficiéncia
intelectual, tendo muitas de suas propostas permeado (e ainda permeia) muitas agoes
de EE, como por exemplo a individualizagdo do ensino, entendida por ele como uma
postura necessaria e ética frente a pessoas e organismos biologicos, com
necessidades e interesses diversos, e ndo como mera segregacao metodoldgica ou
falta de experiéncias similares (PESSOTI, 1984; MARTINS, 2015).

Entre o final do século XVII e inicio do século XIX, surgiram as primeiras
organizacgdes escolares destinadas a EE de publicos especificos como os surdos e os
cegos (MARTINS, 2015).

O Abade Michel de L'Epée (1712-1789), no ano 1778, fundou a primeira escola
para surdos em sua prépria casa. Em 1791, apés a morte de L'Epée, a instituicao
escolar fundada por ele foi transformada na primeira escola publica para surdos do
mundo, o Instituto Nacional de Surdos Mudos (MARTINS, 2015).

No ano de 1784, o francés Valentin Hally (1745-1822), sob a influéncia das
ideias de Diderot sobre a cegueira, iniciou um trabalho com pessoas cegas para
possibilitar-lhes a leitura por meio da representacdo de caracteres comuns em alto
relevo. Dessa primeira iniciativa formou uma classe que depois, em 1791, em razao
dos resultados observados, tornou-se o Instituto Real de Jovens Cegos de Paris
(MARTINS, 2015).

Louis Braille (1809-1852) foi aluno do Instituto Real de Jovens Cegos de Paris,
onde, aos 12 anos, teve acesso ao cédigo, conhecido como sonografia, desenvolvido
por Charles Barbier, oficial do exército francés, para comunicagao silenciosa e noturna
entre oficiais em guerra. Foi a partir da inspiracdo desse cddigo, que Braille
desenvolveu, em 1825, um novo sistema de comunicacao que possibilitava a pessoa

cega ler e escrever. O sistema de comunigao que recebeu seu nome, Sistema Braille,

1 Termos utilizados a época para se referir a casos de deficiéncia intelectual.
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foi difundido mundialmente e tem sido utilizado até os dias atuais, principalmente na
alfabetizagao de cegos (MARTINS, 2015).

No Brasil, as primeiras instituicées dedicadas a escolarizacao de pessoas com
deficiéncia foram criadas durante o periodo do império. Em 1854 foi criado o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, atualmente Instituto Benjamin Constant e em 1857 o
Instituto de Surdos-Mudos, atualmente Instituto Nacional de Educacdo de Surdos.
Ambas as instituicdes foram alcangadas por aspiragdes particulares de pessoas que
exerciam grande influencia politica, e constituiram acgdes isoladas, uma vez que
tratava-se de uma época em que a educagdo popular ndo tinha importancia, ndo
existiam diretrizes para educacao geral e muito menos para a educagao de pessoas
com deficiéncia (JANUZZI, 2006; MAZZOTA, 2011; PLETSCH, 2014).

No ambito da deficiéncia intelectual, as primeiras organizagées educacionais
s6 surgiram mais tarde, tendo em vista o processo mais lento de compreensao da
deficiéncia, que ainda era tida como hereditéaria, imutavel e igualada a doenga mental
(PESSOTI, 1984; MARTINS, 2015).

Somente em 1818, efetivamente se procedeu a diferenciacdo de doenca
mental da deficiéncia intelectual. O médico Esquirol (1772-1840) apresentou a
diferenciagédo entre confusdo mental, loucura e idiotia'2. Assim, separou a doenga
mental da idiotia/ deficiéncia mental/ deficiéncia intelectual, conforme ja havia
postulado ltard, deixando a deficiéncia de estar atrelada a doenca, e portanto,
podendo ser avaliada pelo rendimento educacional. Nesse contexto, o campo médico
perdeu a supremacia sobre a deficiéncia intelectual abrindo novo campo de estudo e
trabalho para a pedagogia (PESSOTI, 1984).

Estes feitos constituiram um marco da ciéncia que amparou o trabalho para a
educagdo das pessoas com deficiéncia intelectual, favorecendo o surgimento de
métodos, recursos e instituicdes especializadas voltados para a educacido desse
publico (PESSOTI, 1984).

Nesse contexto, desponta Eduord Séguin (1812-1880), discipulo de Itard, com
formagdo médica e pedagodgica, configurando como primeiro especialista em
deficiéncia intelectual e no ensino desse publico. As agdes de Séguin constituiram um
marco para a EE direcionada as pessoas com deficiéncia intelectual. Ele sistematizou

uma metodologia de ensino especial para esse publico e fundou a primeira escola

12 |diotia - termo utilizado a época para se referir as pessoas com deficiéncia intelectual.
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para pessoas com deficiéncia intelectual em 1837 (PESSOTI, 1984, GARGHETTI,
MEDEIROS e NUERNBERG, 2013; MARTINS, 2015).

Por conseguinte, os trabalhos de Itard e Séguin influenciaram Johann Heinrich
Pestalozzi (1746-1827) e Maria Montessori (1870-1952), os quais também se
dedicaram aos estudos e contribuiram nas atividades dirigidas a educacao de pessoas
com deficiéncia intelectual (PESSOTI, 1984; GARGHETTI, MEDEIROS e
NUERNBERG, 2013; MARTINS, 2015).

Mas as acdes educacionais voltadas para pessoas com deficiéncia intelectual
somente tiveram maior impulso a partir do século XX, quando passaram a ter
contribuicdo de outras areas do conhecimento como a psicologia e pedagogia,
ampliando os recurso e técnicas disponiveis. Entretanto, o atendimento educacional
ainda era segregado, na maior parte das vezes ocorria em instituicdes especializadas
residenciais, sendo fruto da iniciativa de pais e profissionais dedicados a causa
(MARTINS, 2015).

Ainda no final do século XIX, verificou-se o inicio da era bacteriologica, com a
identificacdo, por microscopio, de microorganismos causadores de doenga. Registrou-
se assim, grande revolugao na area da saude, que possibilitou, pela primeira vez, a
prevencdo e cura de doencas, por meio de soros e vacinas (SCLIAR, 2007,
BATISTELLA, 2007).

Todavia, apesar do carater benéfico da era microbiolégica & necessario
ressaltar o estabelecimento de um carater univoco de causalidade da doencga, no qual
a compreensao da doenca se baseava em apenas uma causa biolégica, o agente
causador, desconsiderando as influéncias de outros aspectos da vida humana e em
sociedade que contribuem para o adoecimento. Assim, a compreensdo da
deficiéncia/doenca ainda denotava forte e restrito apelo biomédico, resultando em
uma pratica médica "predominantemente curativa e biologicista" (BATISTELLA, 2007,
p.45).

INTEGRAGAO E O MODELO SOCIAL DE COMPREENSAO DA DEFICIENCIA E DA
SAUDE

O inicio do século XX foi marcado pela difusdo de varias experiéncias na area
da EE e saude publica em diversos paises. O acometimento das duas grandes

Guerras Mundiais gerou contingentes populacionais em situagdes de vulnerabilidade,
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muitos soldados mutilados e muitas familias desamparadas, levantaram grandes
problemas sociais de ordem internacional, provocando os Estados a investirem no
bem estar social, com promocéao de politicas sociais, de reabilitacio e reintegracéo da
populagéo a vida normal e produtiva (SILVA, 1987; SCLIAR, 2007).

Em meados do século XX, em decorréncia da questdes humanitarias que
despontaram com as guerras, surge a necessidade de se estabelecer um acordo
mundial em prol do direitos humanos. Assim, em 1945 é fundada a Organizacao das
Nacdes Unidas (ONU), que em 1948 proclamou a Declaracao Universal dos Direitos
Humanos demarcando a igualdade de direitos de todas as pessoas (ONU, 1948).

A compreensao univoca de causalidade da doenca, que vigorava até entao
como fator estritamente biolégico, comeca a entrar em declinio, tendo em vista a
emergéncia de doencas cronico-degenerativas e a diminuicdo da importancia das
doencas infecto-parasitarias. Assim, comegcam a se desenvolver outros modelos
explicativos da doenga, amparados em multiplos fatores causais, como o modelo
ecologico ou modelo da histéria natural das doencas, o qual considera que a doenca
é resultante do desequilibrio entre trés elementos fundamentais: o ambiente, o agente
e o hospedeiro (BATISTELLA, 2007).

Apesar de todo desenvolvimento verificado no campo da saude no século
anterior ainda ndo havia um conceito universal sobre o termo, o que veio a ser definido
também em 1948, pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS). Segundo a OMS a
saude seria "um estado completo de bem-estar fisico, mental e social, e ndo consiste
apenas na auséncia de doenca ou enfermidade” (OMS, 1948, p.1; SCLIAR, 2007).

A partir dai, pouco a pouco, comegam a se consolidar as instituicées de EE,
sendo reforcadas pelo movimento de desinstitucionalizacdo do atendimento de
pessoas com deficiéncia, iniciado por volta de 1960, decorrente de diversos fatores
como as diversas denuncias sobre as praticas verificadas nos ambientes de
institucionalizacdo, a crescente demanda de ampliacdo dos espacos de
institucionalizacdo/segregacao que significavam aumento de gastos publicos, e de
processos de reflexdo e critica sobre os direitos humanos (ARANHA, 2001; MARTINS,
2015).

Na década de 1970 a ONU proclamou dois documentos de importante
significado para as pessoas com deficiéncia, a Declaracdo dos Direitos das Pessoas
com Retardo Mental (1971) e a Declaragao dos Direitos das Pessoas Deficientes

(1975), reafirmando os principios do Declaracdo Universal dos Direitos Humanos.
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Além disso, instituiu 0 ano de 1981 como o Ano Internacional das Pessoas Deficientes,
como forma de convocar agao internacional para utilizagao de tais documentos com
referéncia comum para protecdo dos direitos estabelecidos para as pessoas com
deficiéncia (SILVA, 1987; MARTINS, 2015).

No decorrer de todos esses acontecimentos, difundiu-se nova visdo sobre as
pessoas com deficiéncia e a EE passou a se amparar em uma ideologia de
normalizagdo, na qual se propunha auxiliar o desenvolvimento das pessoas com
deficiéncia de tal modo que pudessem se enquadrar nos padroes e condigoes de vida
social estabelecidos como normais (ARANHA, 2001; MARTINS, 2015; ASSIS
JUNIOR, 2019).

Conforme demarca Pereira (1980, p.3), a proposta de normalizagdo seria
alcangcada por meio das praticas de integracédo, ou seja, "Normalizacdo € objetivo.
Integracdo € processo." Assim, inaugura-se a perspectiva da integracdo que,
fundamentada na ideia de normalizagdo, passou a orientar e organizar as agoes,
principalmente educacionais, direcionadas as pessoas com deficiéncia (ARANHA,
2001; ASSIS JUNIOR, 2019).

Nesse contexto, a integragdo escolar passar a constituir o principal viés de
integracéo social da pessoa com deficiéncia, acarretando grandes desafios para a EE
(MARTINS, 2015).

A integracdo escolar propunha a oferta aos estudantes com deficiéncia das
mesmas oportunidades de ensino oferecidas aos demais, desde que conseguissem
se adaptar a escola. Nessa perspectiva previa mudanca apenas por parte do sujeito
e nao das praticas escolares e de ensino (MARTINS, 1999; ARANHA, 2001;
PLETSCH, 2014).

Tal condigao, segundo argumenta Pletsch (2014) retoma a referéncia o modelo
biomédico da deficiéncia, desconsiderando as especificidades do publico, ao centrar
o problema nos estudantes com deficiéncia e desresponsabilizar a escola pela
escolarizacdo de todos estudantes.

Situagdo essa decorrente da concepgao vigente de doenca (e também da
deficiéncia) que se amparava no modelo da histéria natural da doenga, o qual,
segundo Batistella (2007), apesar de prever associacdo de aspectos ambientais aos
fatores de adoecimento, teve seu alcance restrito as acdes de prevencao de doencas
e nao promoveu mudancas efetivas nas praticas médicas, que, entdo, permaneceram

centralizadas no fator bioldgico.
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Todavia, a década de 1960 registrou mudancas nessa concepgao da doenca.
Trata-se do modelo da determinacdo social da saude/doenca que buscou associar
diferentes dimensdes da vida social aos processos de saude e adoecimento
(BATISTELLA, 2007).

Também nos anos de 1960, inaugura-se o modelo social de compreensdo da
deficiéncia, uma compreensao mais sociolégica da deficiéncia proposta por Paul Hunt
no Reino Unido, que registrou oposicdo ao modelo biomédico e, pela primeira vez,
propds completa separacgao entre deficiéncia e lesdo, interpretando a deficiéncia como
um modo de vida marcado pela discriminacdo e opressao imposta socialmente a
pessoas que possuem determinadas lesdes no corpo (DINIZ, 2012; FRANCA, 2013).

No ambito da saude, em continuidade ao movimento iniciado pelo modelo da
determinacdo social da saude/doencga, verifica-se o movimento em prol da teoria
biopsicossocial que se iniciou no ambito da psiquiatria, mais especificamente com o
psiquiatra americano George Libman Engel, que publica um importante artigo sobre o
tema na Revista Science, em 1977 (ENGEL, 2012).

Segundo Engel (2012), a concepgao biomédica da doencga que ainda dominava
o discurso médico aquela época, estava em vistas de retirar a psiquiatria do rol de
especialidades médicas, tendo em vista que dava enfoque apenas a critérios
estritamente biolégicos, desconsiderando os aspectos sociais e psicologicos que
influenciam o estado de doenca.

Alinhada a tais perspectivas, em 2001, foi publicada pela OMS a Classificagao
Internacional de Funcionalidade, Deficiéncia e Saude (CIF) (OMS, 2003), a qual
registrou mudanca significativa: deixando a deficiéncia de ser sequela de doengas e
passando a ser pertencente aos dominios da saude descritos com base no corpo, no
individuo e na sociedade (DINIZ, 2012; MAIOR, 2015).

A CIF buscou integrar o modelo biomédico e o modelo social, adotando uma
abordagem biopsicossocial alinhada a perspectiva de saude e bem-estar, integrando
os aspectos bioldgicos, individuais e sociais que compdem a vida dos sujeitos (DINIZ,
2012).

Nesse contexto, a perspectiva da integracdo logo passou a ser questionada
pela academia e pelos 6rgaos e movimentos de representacdo das pessoas com
deficiéncia, principalmente em razdo das implicagoes relativas ao propodsito de
normalizar as pessoas com deficiéncia, em total dissonancia com o modelo social de

compreensao da deficiéncia que ganhava cada vez mais espaco (ARANHA, 2001).
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Assim, entra em cena uma nova visdo sobre o tratamento social destinado as
pessoas com deficiéncia, inspirada nos modelos social e biopsicossocial de
compreensao da deficiéncia, que constitui um marco histérico no desenvolvimento da

EE: a inclusao.

INCLUSAO E O MODELO BIOPSICOSSOCIAL DE COMPREENSAO DA
DEFICIENCIA E DA SAUDE

O século XX inaugura a EE numa perspectiva inclusiva. A inclusdo no contexto
educacional registra seus primeiros movimentos por meio de declaragées
internacionais como a Declaragcdo Mundial sobre Educacao para Todos (UNESCO,
1990) e a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que estabelecem as
necessidades e condicdes de escolarizacdo de estudantes com necessidades
educacionais especiais, no contexto do ensino regular.

A partir desses marcos, diversos paises dao inicio as a¢cdes de organizacdo e
fomento da educacdo inclusiva e reconhecimento dos direitos das pessoas com
deficiéncia. No Brasil, por exemplo, a educacéo inclusiva foi contemplada em diversos
parametros legais como na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN)
(BRASIL, 1996) e na Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), reafirmando os compromissos ja estabelecidos
na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988).

Todavia, segundo demarca o estudo de Maior (2015), ainda no inicio do século
XXI, eram poucos os paises que haviam regulamentado os direitos das pessoas com
deficiéncia, o que fez com que organizagdes internacionais que atuavam na defesa
dos direitos humanos reivindicassem um documento que estabelecesse protegcado
especial as pessoas com deficiéncia. Dai surgiu a proposta da Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, que foi homologada no
ano de 2007.

A Convencao, ratificada no Brasil como emenda constitucional, apresenta o
conceito de deficiéncia como um conceito em desenvolvimento, multidimensional e
dinamico, "reconhecendo que a deficiéncia € um conceito em evolucdo e que a
deficiéncia resulta da interacdo entre pessoas com deficiéncia e as barreiras”

(BRASIL, 2009). E reafirma o modelo biopsicossocial de compreensao da deficiéncia,
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enquanto "uma interacdo dinamica entre problemas de saude e fatores contextuais,
tanto pessoais quanto ambientais" (ASSIS JUNIOR, 2019).

Do mesmo modo, vai ao encontro do modelo biopsicossocial de compreensao
da saude, proposto no sentido de incorporar as dimensoées sociais e ndo biolégicas a
perspectiva biomédica de saude/doenca (ENGEL, 2012).

No contexto brasileiro, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) ratifica esse
entendimento ao definir pessoa com deficiéncia como aquela com "impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagédo
com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condigcdes com as demais pessoas” (BRASIL, 2015).

Da LBI decorre também a previsao de avaliacao biopsicossocial da deficiéncia,
quando necessario, por equipe multiprofissional e interdisciplinar, devendo considerar:
"os impedimentos nas fungdes e nas estruturas do corpo; os fatores socioambientais,
psicoldgicos e pessoais; a limitacdo no desempenho de atividades; e a restricdo de
participagao" (BRASIL, 2015).

Sobre essa aspecto, ressalta-se a recente aprovacao, pelo Conselho Nacional
dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (CONADE), do indice de Funcionalidade
Brasileiro Modificado (IFBrM) como instrumento adequado de avaliagédo da deficiéncia
a ser utilizado pelo Governo Brasileiro (BRASIL, 2020).

Acredita-se que tal instrumento, inspirado na CIF, sera de grande utilidade no
ambito educacional, no qual precisam ser consideradas informagdes sobre
funcionalidade do estudante com deficiéncia que sejam relevantes para aprendizagem
e "entendidas no contexto dos requisitos especificos para a participacdo bem sucedida
que podem diferir consideravelmente de um contexto educacional para outro” (OMS,
2003, p. 67).

CONSIDERAGOES FINAIS

Desde a antiguidade e durante muito tempo da histéria da humanidade - e
talvez ainda, em partes - a deficiéncia e a doenca, foram entendidas como sinénimas
e por vieses extremos de misticismo e/ou de religiosidade.

Na falta de compreensao bioldgica/fisiologica e das funcionalidades humanas,

a deficiéncia e a doenga eram compreendidas como algo alheio ao organismo, como
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castigos ou sacrificios divinos, em resposta ao pecado e a maldicado (SCLIAR, 2007;
PEREIRA, 2020).

Assim, apenas com o estabelcimento de uma compreensdo mais ampla das
condicdes de saude/doenca dos individuos desenvolveu-se também uma visdo mais
ampla, pra além da estritamente biolégica, da deficiéncia, com a perspectiva
biopsicosocial da deficiéncia, a qual vigora nos dias atuais.

Nesse sentido, apesar de ndo podermos afirmar a superagdo completa das
diversas perspectivas e compreensdes sociais decorrentes de diversos tempos e
espacos culturais, foi possivel constatar que os avancos verificados na EE foram
acompanhados, e muitas vezes decorrentes, de avangos das ciéncias, especialmente

na area da saude.
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3.2 O ensino inclusivo no contexto da Educacao Especial e Inclusiva

A Educacdo Inclusiva esté posta para a sociedade contemporanea, garantida
em acordos internacionais, estabelecida como meta em compromissos mundiais e
regulamentada por meio de diversos aparatos juridicos nacionais. Ademais, aparenta
estar sendo efetivada no ambito das escolas comuns/regulares, inclusive nos espacos
regulares de formag&o profissional, por meio do ingresso de estudantes que
historicamente n&o acessavam tais contextos.

No entanto, muitas das praticas desses ambientes escolares ndo tém sido
(re)significadas, no sentido de pensar/planejar a escola e o ensino para um todo
heterogéneo e para trabalhar as diferencas numa perspectiva de equidade.

Nesse cenario, muitos processos de exclusdo tém sido reproduzidos em
contextos de inclusdo educacional, especialmente relacionados as praticas de ensino
e que afetam diretamente os estudantes publico da EE, com destaque para aqueles
gue apresentam alguma dificuldade cognitiva.

N&o se trata apenas de oferecer tecnologia assistiva e/ou de ofertar praticas de
ensino variadas, sem uma contextualizacdo. Trata-se de considerar a diversidade dos
estudantes em sala de aula e as necessidades particulares dos estudantes publico da
EE no planejamento geral de ensino e no planejamento individual do estudante que
necessite de tal apoio.

Diante dessa compreensdo, apresentam-se, a seguir, algumas reflexdes e
consideracdes sobre a complexidade que tem envolvido o ensino de estudantes
publico da EE, com destague para os estudantes com deficiéncia intelectual (DI) ou
deficiéncia multipla (DM), numa perspectiva inclusiva e, principalmente, no contexto

da formagéo profissional.
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3.2.1 ARTIGO 1: A Educacao Profissional e Tecnoldgica, os Institutos Federais e a

inclusao

OLIVEIRA, Wanessa Moreira; DELOU, Cristina Maria Carvalho. A Educacédo
Profissional e Tecnoldgica, os Institutos Federais e a inclusdo. Educacao
Profissional e Tecnoléogica em Revista. v. 6, n. 2, 2022. DOI:
https://doi.org/10.36524/profept.v6i2.1622. Disponivel em:
https://ojs.ifes.edu.br/index.php/ept/article/view/1622

Artigo publicado em revista cientifica (Qualis/CAPES 2013-2016: sem registro;
Qualis/CAPES 2020: A4), a partir do qual se prop6s a reflexdo sobre a constituicdo da
Educacédo Profissional e Tecnoldgica e dos Institutos Federais no Brasil e suas
correlagdes com o processo de inclusao escolar de estudantes publico da EE.

Assim, buscou apresentar e problematizar as propostas e os ideais inclusivos
almejados para o ensino médio integrado ao ensino técnico profissional, a
organizacédo das ac¢des inclusivas para atendimento aos estudantes publico da EE no
IFs e os (des)caminhos atuais verificados para ambos 0s contextos.
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Resumo: A constitui¢do da Educacao Profissional e Tecnologica e a da Educacao
Especial no Brasil sao, historicamente, marcadas por perspectivas excludentes, de
acentuacao das desigualdades sociais, da diferenciagao de classes e do dualismo
educacional. Apresentam similaridades e interfaces, na medida em que foram
inicialmente propostas como modalidades diferenciadas de ensino voltadas para os
menos favorecidos, aos marginalizados; ndo como forma de desenvolvimento
intelectual e formacao geral/basica, mas como forma de ocupagdo e treinamento para o
exercicio laboral. Logo, para melhor compreensao da educagao profissional voltada as
pessoas com deficiéncia, é preciso analisar as condi¢des em que se desenvolveram a
educagao profissional e a especial. Assim, o presente trabalho se propde a refletir sobre
a constituicdo da Educacao Profissional e Tecnologica e dos Institutos Federais no
Brasil e suas correlagdes com o processo de inclusdo escolar de estudantes publico da
Educagao Especial. Trata-se de um estudo qualitativo e de cunho bibliografico, por
meio do qual foi possivel constatar que varias idas e vindas foram registradas na
tentativa de superacao dessa logica excludente e dualista da Educagao Profissional e
Tecnologica e da Educacao Especial, destacando-se as propostas do ensino médio
integrado ao ensino técnico-profissional e da Educacao Especial na perspectiva
inclusiva. Nesse cenario, os Institutos Federais despontam como possibilidade da
superacdo do dualismo educacional: educagdo geral/basica versus educacao
profissional, Educagao Especial versus educacao inclusiva. Contudo, observa-se que, na
atualidade, "novos" (des)caminhos tém sido apresentados para guiar as propostas de
educagdo profissional e inclusiva, colocando em xeque os ideais almejados pelos
Institutos Federais.

Palavras-chave: ensino médio integrado; formacao profissional; dualismo educacional;
educagao especial; educagao inclusiva.
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Abstract: The establishment of Vocational and Technical Education and Special
Education in Brazil is historically characterized by exclusion emphasizing social
inequalities, social differentiation and educational dualism. They have similarities and
interfaces since they were initially proposed to be differentiated teaching modalities
designed for disadvantaged and marginalized people, not as a way towards intellectual
development and general/basic training, but as a kind of occupation and job training. In
order to promote better understanding of vocational education aimed at people with
disabilities, it is crucial to analyze the conditions under which vocational and special
education are developed. Thus this work proposes to reflect on the establishment of
Vocational and Technical Education and the Federal Institutes in Brazil and how it is
linked to the process of inclusive education for the target public of Special Education. It
is a qualitative and bibliographic study, which led to reveal that some back and forth
have been recorded trying to overcome this approach marked by dualism and exclusion
underlying Vocational and Technical Education and also Special Education,
emphasizing the proposed integration of secondary education with vocational and
technical training and Special Education from perspectives of inclusive education.
Federal Institutes emerge in this context as an option to overcome the educational
dualism: general/basic education versus vocational education, Special Education versus
inclusive education. However, "new" (wrong)ways have been currently presented to
guide the proposals of vocational and inclusive education, challenging the objectives
pursued by Federal Institutes.

Keywords: integrated secondary education; professional training; educational dualism;
special education; inclusive education.

1 INTRODUCAO

A Educacio Profissional e Tecnolégica (EPT) e a Educacdo Especial (EE)! possuem
similaridades em suas constituigdes historicas, tendo sido marcadas por orientagdes classistas,
assistencialista e excludentes (MACHADO, 1982; JANNUZZI, 2006; MAZZOTTA, 2011;
SILVA, 2011; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012; ESCOTT, 2020). Além disso,
essas duas modalidades de ensino se entrecruzam em alguns momentos historicos da
educacao voltada as pessoas com deficiéncia, nos quais foi priorizada a formagao profissional
para a inser¢ao laboral (SILVA, 2011; PERINNI, 2019; CABRAL; MOTA; GOMES, 2022).

Assim, para compreensao da educagdo profissional voltada as pessoas com
deficiéncia, € preciso analisar as condigdes em que se desenvolveram a educagao profissional
e a especial, na medida em que as "politicas de educagao profissional direcionadas as pessoas
com deficiéncia sao resultado da interface entre as politicas de educacao profissional em geral
e das politicas de educagao especial" (SILVA, 2011, p.53).

Nesse sentido, o presente artigo, de natureza qualitativa e de cunho bibliografico,
objetiva refletir sobre a constituicio da EPT e dos Institutos Federais no Brasil e suas
correlagdes com o processo de inclusio escolar de estudantes piiblico da Educacdo Especial®.
Trata-se de um estudo que compde uma pesquisa mais ampla, que se encontra em
desenvolvimento em curso de doutorado.

! Voltada para o atendimento a estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento/transtorno
do espectro autista e altas habilidades ou superdotagao.

2 Estudantes publico da Educacdo Especial: estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento/transtorno do espectro autista e altas habilidades ou superdotacao (BRASIL, 1996).
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Logo, no desenvolvimento deste estudo, inicialmente, busca-se evidenciar as
principais caracteristicas do desenvolvimento da EPT no Brasil e suas intersegdes e/ou
correlagoes com algumas caracteristicas que marcaram a constituigdo historica da EE. Na
sequéncia, apresentam-se os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia (IFs),
como principais expressoes da EPT nas primeiras décadas do século XXI e suas principais
relacoes com a EE e inclusiva. Por fim, e ndo menos importante, discutem-se os atos
normativos mais atuais que dao ou poderiam dar outros direcionamentos para as propostas de
EPT e de inclusao nos IFs.

2 A CONSTITUICAO DA EDUCA@CAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA E SUAS
INTERFACES COM A EDUCACAO ESPECIAL

A histéria da educagdo profissional no Brasil € marcada por diversos tensionamentos
tedricos e politicos, reflexos das transformagdes societarias vividas, os quais, em grande parte,
serviram para favorecer o estabelecimento do dualismo educacional entre a formagao
geral/basica para a cidadania e a formacao técnica/profissional para o mercado de trabalho.

Desde os primérdios da educagao profissional no Brasil, demarca-se o carater classista
e assistencialista dessa modalidade de ensino, que se destinava a um publico especifico:
aqueles mais desvalidos de sorte e menos afortunados, que viviam a margem da sociedade,
inclusive as pessoas com deficiéncia (MACHADO, 1982).

Sobre esse aspecto, sublinha-se a criacao, em 1809, do Colégio das Fabricas que
ofertava cursos de inicia¢ao a oficios para criangas pobres e o6rfas (ESCOTT, 2020).

No periodo Imperial, registra-se a criagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos?,
em 1854, e do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos* em 1856. Ambos, apesar do
atendimento precario e restrito, também se dedicaram ao ensino de trabalhos manuais e
oficios, por meio da realizacao de "oficinas de tipografia e encadernagao para meninos cegos
e de trico para as meninas; oficinas de sapataria, encadernagao, pauta¢ao e douragao para os
meninos surdos" (MAZZOTTA, 2011, p. 30; MACHADO, 1982; JANNUZZI, 2006).

Segundo Silva (2011, p. 28), tais propostas educacionais voltadas as pessoas com
deficiéncia seguiam os mesmos principios da politica de educagao profissional. Apesar de nao
serem equiparados aos cursos oferecidos no sistema regular de ensino, possuiam "cunho
assistencialista, com enfoque no dominio de atividades manuais, voltada para um nimero
reduzido de aprendizes, predominantemente meninos" e com vagas restritas para pessoas
carentes e ilimitadas para quem pudesse pagar.

A partir da Proclamagao da Reptiblica (1889), e-transicao-para-o-sistemna-capitalista a
educacdo profissional ganha relevancia para qualificar mao de obra para atender as
necessidades do mercado. Nesse cenario, registra-se o "inicio da atuagao direta do governo
federal na area da formagao profissional", com a criagao, em 1909, das Escolas de Aprendizes
Artifices em varios estados do pais (MACHADO, 1982, p. 25; BRASIL, 2010).

Tal proposta de educacao profissional reafirma seu carater classista, atuando como
qualificagdo de mao de obra para o mercado capitalista e destinada aos filhos dos proletéarios e
jovens em situacao de risco social, que também funcionava como forma de controle social dos
marginalizados do processo de producao (MACHADO, 1982).

3 Atual Instituto Benjamin Constant.
4 Atual Instituto Nacional de Educagdo de Surdos.
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De acordo com Silva (2011), através da regulamenta¢ao da educagao profissional, as
pessoas com deficiéncia passam a ser excluidas. Nesse sentido, foi estabelecido a época que
as Escolas de Aprendizes Artifices ndo admitiam o ingresso de pessoas com deficiéncia, na
medida em que deveriam ser excluidas aquelas que "apresentassem defeitos que os
inabilitassem para o aprendizado do oficio" (SILVA, 2011, p. 29).

Nessa linha, seguiam-se a segregacao e institucionalizagao escolar por tipo de publico.
Assim, observa-se que o estabelecimento historico da educagdo profissional apresenta
similaridades com os aspectos iniciais da educagao destinada as pessoas com deficiéncia, na
medida em que "ambas apresentavam uma perspectiva assistencialista e voltada para os
'desvalidos da sorte'”, para aqueles situados as margens da sociedade (CABRAL; MOTA,;
GOMES, 2022, p. 9).

Além disso, a constitui¢ao da educacao profissional demarca uma busca constante por
uma nova realidade de superagao da dualidade educacional e de classes, a qual se manifesta
por meio da defesa da integragao do ensino médio com o ensino técnico.

Assim, propde-se uma formagao integrada, tendo em vista a superagdo do "ser humano
dividido historicamente pela divisdo social do trabalho entre a agdo de executar e a agdo de
pensar, dirigir ou planejar" (CIAVATTA, 2012, p. 85).

Para tanto, parte-se da compreensao que se segue:

O ensino médio integrado é aquele possivel e necessario em uma realidade conjunturalmente
desfavoravel - em que os filhos dos trabalhadores precisam obter uma profissao ainda no nivel
médio, ndo podendo adiar este projeto para o nivel superior de ensino -, mas que potencialize
mudangas para, superando-se essa conjuntura, constituir-se em uma educacdo que contenha
elementos de uma sociedade justa (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 44).

Trata-se de um movimento que visa a formagao integral do ser humano, independentemente
de classe, por meio do ensino médio politécnico e tecnologico, enquanto aquele que, além de
propiciar conhecimentos relativos a tecnologias utilizadas nos processos de produ¢ao, também
contribua para a superacao da diferenciacao entre trabalho manual e trabalho intelectual,
promovendo o acesso a cultura e a ciéncia (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Segundo Frigotto (2012, p. 74):

Trata-se de desenvolver os fundamentos das diferentes ciéncias que facultem aos jovens a
capacidade analitica tanto dos processos técnicos que engendram o sistema produtivo quanto das
relagdes sociais que regulam a quem e a quantos se destina a riqueza produzida.

Como formagao humana, busca-se garantir "o direito a uma formagao completa para a
leitura do mundo e para a atuagao como cidadao pertencente a um pais, integrado dignamente
a sua sociedade politica" (CIAVATTA, 2012, p. 85).

Por conseguinte, defende-se o estabelecimento de uma escola unitaria, que admita o
trabalho como processo educativo, buscando superar a dicotomia estabelecida socialmente
entre educacgdo basica e educagao técnica, na qual a formacao profissional esteja atrelada a
formacao basica plena e que forneca condigoes de acesso a cultura geral e a continuidade da
formacgao académica/escolar (FRIGOTTO, 2010; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Todavia, grande parte das experiéncias registradas na trajetéria da educacao
profissional refletia o dualismo estrutural da sociedade de classes capitalista. De acordo com
Ciavatta (2010, p. 160):
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Com base na divisao técnica e social do trabalho, a histéria da educacdo no Brasil apresenta-se
como uma disputa permanente, explicita ou latente, pela separagcdo entre a formacao geral e a
formacao profissional. A primeira, conduzindo a educacao de nivel superior e a segunda, ao
trabalho, a formagao profissional para as atividades manuais e técnicas.

Segundo Neves e Pronko (2008), nas sociedades capitalistas, a constituicio da
educacdo, inclusive da educagao profissional, possui relacdo direta com processos e relagdes
de trabalho capitalistas, com as necessidades de reproducdo da for¢a de trabalho, as quais
afetam a produgdo da propria existéncia dos trabalhadores, expressa na luta de classes. Porém,
constitui a0 mesmo tempo demanda da classe trabalhadora para realizagdo de atividades
laborativas, para compreensao das relagdes sociais estabelecidas e seu papel nesse contexto,
podendo inclusive constituir instrumento emancipatério para a classe trabalhadora, na medida
em que

A escola pode ser util a classe trabalhadora como instrumento de barganha por melhores condi¢oes
de trabalho, como instrumento de alargamento do grau de conscientiza¢do politica e como
instrumento da formulacdo de uma concep¢do de mundo emancipatéria das relagdes sociais
vigentes. Mas, para que a educagdo escolar se transforme efetivamente em instrumento de
conscientizacdo da classe, ela precisa superar a sua sempre crescente subsun¢ao aos imperativos
técnicos e ético-politicos da mercantilizagcao da vida, privilegiando na sua estruturagao curricular a
omnilateralidade e a politecnia (NEVES; PRONKO, 2008, p. 29).

Com relacao a educacdo voltada para as pessoas com deficiéncia, foram registradas
experiéncias pontuais, com carater de reabilitagdo, sendo criadas algumas instituigdes e
organizacoes da sociedade civil especializadas nesse atendimento, como o Instituto Pestalozzi
e as Associagdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), criados até meados do século
XX (MAZZOTTA, 2011; SILVA, 2011; JANNUZZI, 2006).

Nesse mesmo periodo, inspirados em outras experiéncias internacionais, surgiram as
oficinas pedagogicas ou protegidas como possibilidade de treinamento/formagao profissional
para pessoas com deficiéncia (JANNUZZI, 2006; SILVA, 2011; CABRAL; MOTA;
GOMES, 2022).

Segundo Silva (2011, p. 36), no Brasil, as primeiras iniciativas de oficinas
pedagogicas e produtivas foram realizadas no ambito da Pestalozzi, "cuja finalidade era nao
so a de preparar menores desajustados e criangas excepcionais para o trabalho, mas também a
de constituir-se como espago de trabalho".

Nesse cenario, tanto a educagdo profissional como a educagdo especial vao
"assumindo especificidade propria e se configurando como um ramo dentro do sistema
escolar nacional" (SILVA, 2011, p. 40).

Com a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN) em 1961 (Lei n.° 4.024/1961), houve mudanga significativa na educagdo
profissional com o estabelecimento da equivaléncia plena entre os ensinos secundario e
técnico, possibilitando aos concluintes de cursos técnicos seguirem para ingresso no ensino
superior. No entanto, nao houve superacdo da dicotomia entre as modalidades de ensino
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012; ESCOTT, 2020).

Na LDBEN de 1961, manifesta-se também o primeiro registro legal sobre a educagao
destinada as pessoas com deficiéncia, indicando que "a educagdo de excepcionais® deve, no
que for possivel, se enquadrar no sistema geral de educagdo, a fim de integra-los na

> Termo usado a época para se referir as pessoas com deficiéncia.
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comunidade,” sem, contudo, deixar claro como deveria se organizar a oferta educacional a tal
publico (BRASIL, 1961; SILVA, 2011).

Ja no ano de 1971, em razao da crescente demanda do mercado por mao de obra cada
vez mais qualificada e ao apelo das classes populares por acesso a niveis mais elevados de
escolarizagao, procedeu-se uma reforma da educagao basica com a promulgag¢ao de uma nova
LDBEN (Lei n.° 5.692/1971), a qual institucionalizou a profissionalizagao obrigatoria em
todo ensino secundario publico (MACHADO, 1982; BRASIL, 2010; FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2012; ESCOTT, 2020).

Teoricamente, tal condi¢ao poderia amenizar a diferenciagao historica entre formagao
técnica e formagdo geral/basica. Entretanto, além da proposta de profissionalizagao
obrigatoria no segundo grau ndo ter se sustentado, sendo extinta em 1982 (Lei n.° 7.044/82),
uma nova forma de dicotomia passa a ser implementada, permitindo que, na formagao
técnica/profissional, fossem reduzidos os contetidos basicos dando prioridade aos contetidos
especificos, privando, assim, os estudantes de uma formagdo basica completa (RAMOS,
2010; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

No campo da Educagao Especial (EE), a LDBEN de 1971 considerou a necessidade de
promover a educagao das pessoas com deficiéncia assegurando-lhes o tratamento especial, a
ser destinado aos alunos que apresentassem deficiéncias fisicas ou intelectuais, aos

superdotados e aqueles que estivessem com grande atraso com relagao a idade regular de
matricula (PERINNI, 2019).

Para tanto, foi criado o Centro Nacional de Educagao Especial (CENESP), o qual
prescreveu, em suas diretrizes, o reconhecimento ao direito a educagdo das pessoas com
deficiéncia de acordo com suas proprias capacidades. E, também, sob influéncia das
demandas do mercado capitalista, apresentou, como um de seus objetivos, a promocao de
formacgao profissional para o aluno com deficiéncia, que ocorreria por meio da realizagdo de
oficinas pedagogicas e oficinas de empresas (SILVA, 2011). A meta seria promover o
treinamento, em tarefas especificas e repetitivas, e disciplinar os alunos com deficiéncia para
atender as exigéncias dos setores produtivos para contratagdo de mao de obra (JANUZZI,
2006).

Desse modo, expoe-se:

A formagdo profissional nessas oficinas assumia um carater tecnicista que visava apenas uma
formagao especifica exigida para uma determinada atividade. Assim, ficava nitida a separagdo
entre a educagdo profissional e a educacdo basica geral, ratificando a dualidade historicamente
marcada na educacdo e na segregacao destes individuos (CABRAL; MOTA; GOMES, 2022, p.
10).

Com a transi¢ao democratica e a instalagdo do Congresso Nacional Constituinte em
1987, mobilizaram-se as organiza¢des educacionais e cientificas a favor da previsao
constitucional do direito a educacao publica, gratuita, laica e democratica. Defendia-se um
tratamento unitario com relagao a educagao basica, que abrangesse a educagao infantil até o
ensino médio (RAMOS, 2010).

Também se intensificaram as pressoes internacionais e do movimento das pessoas com
deficiéncia em favor de seus direitos basicos, contribuindo para a previsao do direito a
educagao na Constituicao de 1988, a qual estabeleceu a igualdade de condigodes de acesso e
permanéncia na escola. Outrossim, garantiu-se o atendimento educacional especializado as
pessoas com deficiéncia (BRASIL, 1988; SILVA, 2011).
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Nesse contexto, o papel do ensino médio deveria ser o de "propiciar aos alunos o
dominio dos fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na produgdo, e nao o mero
adestramento em técnicas produtivas"; deveria, logo, propiciar a formagao de politécnicos
(RAMOS, 2010, p. 44).

A perspectiva de politecnia objetivava superar o dualismo entre educagiao basica e técnica,
defendendo um ensino que visasse a formagao humana integral, por meio da integragao entre
"ciéncia e cultura, humanismo e tecnologia" (RAMOS, 2010, p. 44). Portanto, nessa logica,

o objetivo profissionalizante nao teria fim em si mesmo nem se pautaria pelos interesses do
mercado, mas constituir-se-ia numa possibilidade a mais para os estudantes na construgao de seus
projetos de vida, socialmente determinados, culminada com uma formacdo ampla e integral
(RAMOS, 2010. p. 44).

Porém, a ultima década do século XX, apesar de registrar movimentos em prol da inclusao
social e educacional daqueles sujeitos excluidos das sociedades e dos processos de
escolarizagdo, o fez sob o ideario neoliberal de atendimento as necessidades do mercado de
trabalho. Nesse sentido, manteve-se o dualismo educacional que se manifestava inclusive nas
propostas de educagdo profissional direcionadas as pessoas com deficiéncia, as quais se
mantinham no formato de oficinas pedagogicas (SILVA, 2011).

Em 1994, foi publicada a primeira Politica Nacional de Educacao Especial,
referendando a proposta de formagao profissional vigente a época, preconizando uma
formagao descontextualizada da educacgao geral/basica, que associava atendimento terapéutico
com instrugdo para ocupagoes operacionais no mercado de trabalho (SILVA, 2011).

Sobre esse aspecto, Silva (2011) observa que a educagdo foi destacada em sua
dimensdo economica, passando a educagdo profissional a ser conduzida por acordos entre
setores ptiblicos e privados. Nesse cenario, passaram a ser conceitos relevantes no ambito da
educagdo profissional, inclusive daquela voltada as pessoas com deficiéncia: a competéncia
(como desenvolvimento de habilidades complementares para o trabalho), a empregabilidade
(como competéncias requeridas do trabalhador para inser¢ao no trabalho) e a polivaléncia
(como capacidade de empregabilidade).

A versao seguinte da LDBEN de 1996 (Lei n.° 9.394/96) concebe a educagdao
profissional e a EE como modalidades que atendem aos niveis basico e superior de ensino,
sendo a EE transversal a todos os niveis e modalidades de ensino. Além disso, apresenta um
capitulo especifico sobre EE, determinando, entre outras questdes, que “os sistemas de ensino

devem assegurar a educagao especial para o trabalho aos alunos com deficiéncia” (BRASIL,
1996).

Contudo, conforme registra Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012, p. 37), a LDBEN de
1996 acaba por deixar brechas para continuidade das interpretagoes dualistas no campo da
educacao profissional, na medida em que nao ratifica os projetos originais da nova lei, os
quais previam o registro claro de necessidade de consolidar a "base unitaria do ensino médio,
que comporte a diversidade propria da realidade brasileira, inclusive possibilitando a
ampliacao de seus objetivos, como a formagdo especifica para o exercicio de profissoes
técnicas".

Segundo Ramos (2010), o texto da LDBEN aprovada em 1996 foi minimalista,
permitindo, assim, varias reformas na educagao brasileira, inclusive da educagao profissional,
operada por meio do Decreto n.° 2.208/97, o qual separou a educagao profissional do ensino
médio, possibilitando ser regulamentada como uma modalidade propria de ensino,
independente e articulada aos niveis escolares.
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Logo, mais uma vez, reforga-se a dicotomia no campo educacional; por um lado, a
formagao profissional visava, estritamente, atender as demandas de formagdo aligeirada,
alienada e mecanicista de mao de obra para o mercado capitalista; por outro, defendia-se uma
formagao profissional atrelada a formacdo geral, que visava a uma formagao integral e
politécnica dos sujeitos, com vistas a prepara-los ndo s6 para uma atuagao profissional
possivel, mas também para atuagdo cidada (CIAVATTA, 2010; FRIGOTTO, 2010;
PERINNTI, 2019; FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Na mesma linha seguiam-se as propostas de educagao profissional voltada para as
pessoas com deficiéncia. Ainda na década de 90 do século passado, foi publicada a Politica de
Integracao da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 1999), a qual defendeu a necessidade de
prover educagao profissional para pessoas com deficiéncia com o objetivo de favorecer seu
ingresso no mercado de trabalho, mas também registrou uma concepgao restrita de formagao
exclusiva para uma atuagdo profissional especifica, de forma desvinculada da formagao
geral/basica e segregada da educagao profissional geral (BRASIL, 1999; SILVA, 2011).

Segundo as autoras Cabral, Mota e Gomes (2022, p. 11):

Esta politica determina que a Educacao Profissional deve ser contemplada no curriculo dos niveis
basico, técnico e tecnoldgico e que a sua oferta aos alunos com deficiéncia deve se dar em escolas
comuns, em instituicdes especializadas e nos ambientes de trabalho. O documento enfatiza
também a obrigatoriedade da oferta apenas de cursos de nivel basico nas institui¢des de educacao
profissional, o que denota um entendimento restrito e vago de educacao/habilitacdo profissional.
Ao fazer essa defesa de afunilagcdo do conhecimento e da formacao, desconsidera a necessidade de
uma formacdo ampla que va para além da aprendizagem voltada para uma determinada
profissao/ocupagao.

Somente em 2004, por meio do Decreto n.° 5.154/2004, buscou-se reaproximar a
formagao basica da formacao profissional, propondo sua integragcdo para uma formagao
omnilateral® dos sujeitos (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2012; PERINNI, 2019;
ESCOTT, 2020).

De acordo com Escott (2020, p. 9), a Educagao Profissional e Tecnologica passou a
ser proposta como

um processo de construgao social que, simultaneamente, qualifique o cidaddo e o eduque em bases
cientificas e ético-politicas, para compreender a tecnologia como produgdo do ser social,
considerado nas relagdes socio-histéricas e culturais de poder. Nesse novo projeto, a educacao,
portanto, fica definida como um mediador que relaciona os processos de construcdo do
conhecimento com a estrutura material da sociedade, com a intencionalidade de superar o erro
historicamente dado de transformar a educacdo em mercadoria e de considerar a educacdo
profissional e tecnologica como adestramento ou treinamento (ESCOTT, 2020).

No que conceme a EE, esta passa a organizar-se cada vez mais sob a perspectiva da
inclusdo social, buscando incluir e atender, na escola regular, a todos os publicos
historicamente excluidos da educacao regular, entre eles os estudantes com deficiéncias,
transtorno globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao. Nesse sentido, a
Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL,
2008), publicada em 2008, apresentou importantes subsidios para a construgao de sistemas

6 Conforme Ramos (2008, p. 3), a formagao omnilateral dos sujeitos "implica a integracdo das dimensodes
fundamentais da vida que estruturam a pratica social. Essas dimensdes sdo o trabalho, a ciéncia e a cultura".
Trata-se, segundo Ciavatta (2005, p. 3), de "formar o ser humano na sua integralidade fisica, mental, cultural,
politica, cientifico-tecnologica."
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educacionais inclusivos em todos os niveis de ensino, propondo, segundo Perinni (2019, p.
131), "uma mudanga estrutural e cultural da escola para que todos os alunos tenham suas
especificidades atendidas".

Nessa conjuntura, sao institucionalizados os Institutos Federais, que passam a
representar os principais expoentes para materializagao dessa nova proposta educacional
(ESCOTT, 2020).

3 OS INSTITUTOS FEDERAIS E A INCLUSAO

Os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), frutos do movimento
de expansdo da EPT verificado a partir de 2003, foram criados pela Lei n.° 11.892, de 29 de
dezembro de 2008 (BRASIL, 2008) que institui a Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (atual Rede Federal”). J4 em sua constituicdo, os IFs afirmam-se
como politica publica pelo compromisso que estabelecem com o todo social, compromisso
com uma educagao inclusiva e emancipatoria, buscando superar o dualismo estrutural de
classes que historicamente se reflete na educagao (BRASIL, 2008; 2010; PACHECO, 2015;
ESCOTT, 2020).

Segundo Pacheco (2015, p. 14):

O que se propde é uma formacao contextualizada, banhada de conhecimentos, de principios e de
valores que potencializam a acdo humana na busca de caminhos de vida mais dignos. Assim,
derrubar as barreiras entre o ensino técnico e o cientifico, articulando trabalho, ciéncia e cultura na
perspectiva da emancipag¢do humana, ¢ um dos objetivos basilares dos Institutos Federais.

Nesse sentido, os IFs sao constituidos a partir de uma concepgao mais ampla de EPT,
aquela historicamente demarcada nos embates politicos e teoricos, na qual "a formacao
humana, cidada, precede a qualificagao para a laboralidade e pauta-se no compromisso de
assegurar aos profissionais formados a capacidade de manterem-se em desenvolvimento"
(PACHECO, 2015, p. 15).

Todavia, ainda constitui desafio para os IFs desenvolver um ensino médio realmente
integrado ao ensino técnico, tendo em vista que, para tanto, € preciso superar o
tradicionalismo das praticas formativas, buscando a formagdo ommnilateral, por meio da
indissociabilidade entre a educagao técnica e a basica e na associagdo de conhecimentos
gerais e especificos como integralidade (RAMOS, 2008; SOUZA; MEDEIROS NETA,
2021).

Sobre esse aspecto, os autores Souza e Medeiros Neta (2021, p. 117) avaliam que:

trabalhar com um curriculo integrado exige do professor uma postura interdisciplinar que articule
os conteidos das disciplinas e nao apenas fagam uma justaposi¢do entre elas. Logo, ndo é uma
tarefa facil de realizar, haja vista que ainda temos muito a superar sobre a influéncia positivista que
fragmenta e opde os conhecimentos.

Mesma observagao pode ser feita com relagao aos propositos inclusivos dos IFs,
principalmente aqueles voltados para a formagao dos estudantes, publico da EE, os quais
ainda se constituem em processos desafiadores e em constante construgao por cada instituigao

7 A Rede Federal é composta por 38 IFs, 23 Escolas Técnicas Federais, 2 Centros Federais de Educacado
Tecnologica (CEFETs), 1 Universidade Tecnoldgica Federal e o Colégio Pedro IT (BRASIL, 2021).
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(OLIVEIRA, 2017; MENDES, 2017; SANTOS, 2020; SONZA; VILARONGA: MENDES,
2020).

Sobre esse aspecto, destaca-se que, no ano de institucionalizagdo dos IFs, em 2008,
encontrava-se em desenvolvimento o Programa Educacgdo, Tecnologia e Profissionalizagao
para Pessoas com Necessidades Especificas (TEC NEP), iniciado no ano 2000, tendo em vista
a expansao da EPT e da proposta de EE na perspectiva inclusiva no pais NASCIMENTO;
FARIA, 2013).

O Programa TEC NEP foi desenvolvido pela Secretaria de Educagdo Profissional e
Tecnologica (SETEC) em conjunto com a extinta Secretaria de Educagao Especial (SEESP)
do Ministério da Educacdo (MEC) e objetivava instrumentalizar a Rede Federal para o
desenvolvimento da educagao inclusiva NASCIMENTO; FARIA, 2013; OLIVEIRA, 2017).

Nunes (2012) resgata o objetivo descrito no documento de base do referido programa
ou agdo, o qual indica o que se segue:

A Acdo TEC NEP visa expandir a Educacdo Profissional para a populacdo com deficiéncia,
buscando tomar seus beneficiarios aptos tecnologicamente e ampliar seus conhecimentos e
habilidades, como base para uma efetiva emancipacdao econdmica e social. Este programa tem
como proposito iniciar o processo de transformagao da realidade atual. Além de ser uma questao
de efetivacdo de direitos humanos e de direitos de cidadania das pessoas com necessidades
especiais a Educacdo Profissional e ao Trabalho — a sua principal justificativa — no médio e longo
prazo representara menos dispéndio com programas assistenciais, motivados, com razao, pela
histérica exclusio social desse segmento da populagdo (BRASILS, 2010 apud NUNES, 2012, p.
25).

Apesar de, contraditoriamente, a reducao de gastos sociais com os excluidos, com as
pessoas com deficiéncia, ser a principal justificativa da referida A¢ao/programa, sublinha-se
que ela representou um avango para a inclusdo desse publico na formacao profissional
ofertada nas escolas federais e também um marco por ter se constituido como experiéncia
unica de proposta de ambito nacional. No entanto, conforme avaliou o estudo de Anjos (2006)
e referendou Silva (2011), ja ha algum tempo, e € possivel notar até os dias atuais, os avangos
da inclusdo nas escolas federais sao precarios, "tendo em vista a auséncia de uma politica
plblica sistematica, a qual garanta as escolas técnicas os servicos de atendimento
especializado e recursos para a organizagao e o funcionamento dos nicleos de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Especiais" (SILVA, 2011, p. 108-109; ANJOS, 2006).

Tal constatacao ainda constitui realidade, na medida em que, desde o ano de 2011, a
Rede Federal nao dispoe mais do Programa TEC NEP, que foi extinto juntamente a
Coordenagao de Agoes Inclusivas da SETEC (NASCIMENTO; FARIA, 2013), e ainda nao
conta com uma politica ou programa especifico de inclusao escolar que garanta a
institucionalizagdo e operacionalizacao do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
dos nucleos de inclusdo (OLIVEIRA, 2017; MENDES, 2017; SANTOS, 2020; SONZA;
VILARONGA; MENDES, 2020; FRANCO; VILARONGA, 2021).

Apesar desse contexto, cada IF tem se organizado a sua maneira para atender as
demandas de acesso e permanéncia dos estudantes publico da EE (OLIVEIRA, 2017;
MENDES, 2017; SANTOS, 2020; SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020).

Atualmente, na organizagdo inclusiva de cada IF, ainda se encontram propostas
iniciadas no Programa TEC NEP, como os Nucleos de Atendimento as Pessoas com

8 BRASIL. Ministério da Educacdo. Documento base da A¢ao TEC NEP - Tecnologia, Educagdo, Cidadania e
Profissionalizacao para pessoas com necessidades especificas. Versao III. Brasilia, 2010 (texto impresso).
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Necessidades Especificas (NAPNEs) que continuaram a ser implementados nas instituigoes
mesmo apos o término do programa, ou influenciaram a criagdo de outros nucleos/setores
similares (MENDES, 2017).

Os NAPNEs foram inicialmente propostos para atuarem diretamente na
implementagdo do TEC NEP, exercendo papel importante no processo de inclusao na EPT,
com vistas a atuarem como setores estratégicos para o estabelecimento da cultura inclusiva
nas instituigdes (ANJOS, 2006; NUNES, 2012; NASCIMENTO; FARIA, 2013).

Entretanto, tendo em vista a inexisténcia de um programa ou politica especifica de
inclusao da Rede Federal e, assim, a indisponibilidade de financiamento, orientagao e
capacitagao especificos para as instituicdes, os NAPNEs ou outros setores de referéncia da
educacgio inclusiva e de suporte da EE, atualmente presentes em praticamente todos os IFs,
adquiriram caracteristicas particulares de organizagao e funcionamento em cada instituigdo
(MENDES, 2017; OLIVEIRA; DELOU, 2020; FRANCO; VILARONGA, 2021).

Sobre esse aspecto, ressalta-se uma agdo recente do MEC, a qual reconhece a
importancia de institucionalizagdo de setores de referéncia para a EE e inclusiva nas
instituicoes que compdem a Rede Federal ao remanejar funcgdes gratificadas para
"estruturagdo dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas -
Napnes ou equivalente, instituidos nas unidades de ensino (Campi e Uned) dos Institutos
Federais, dos CEFETs e do Colégio Pedro II" (BRASIL, 2022, p. 1).

Franco e Vilaronga (2021, p. 5) compreendem que "faz parte das competéncias do
NAPNE a articulagao de estratégias que desenvolvam o ingresso, a permanéncia e a saida
com éxito dos estudantes PAEE® para o ensino superior e/ou para o mercado de trabalho".

Paradoxalmente, logo apos a descontinuidade do Programa TEC NEP, foi instituida a
Lei de Cotas em 2012 (BRASIL, 2012), estabelecendo a reserva de vagas, nas instituicdes
federais de ensino, para estudantes oriundos de escola publica, de baixa renda e para pretos,
pardos e indigenas. Em 2016, essa lei foi alterada (BRASIL, 2016), passando a incluir
também a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia.

Desde entao, os IFs, que, a partir de sua constituicdo, ja se destinavam a promover a
inclusdo social por diversas vias (ampliagao de vagas, diversidade de cursos e de formas de
ingresso, fortalecimento dos arranjos produtivos locais, oferta de ensino em regides mais
interioranas etc.), passaram a, cada vez mais, ampliar o quadro de estudantes publico da EE
(SANTOS, 2020; SOUZA; VILARONGA; FRANCESCHINI, 2021; OLIVEIRA; DELOU,
2021).

Nesse cenario, tém se concretizado a inclusao dos estudantes publico da EE via acesso
aos mais diversos cursos ofertados pelos IFs, porém, nao tém sido garantidos a todos eles os
meios necessarios para a efetiva participagao nos processos de ensino e de aprendizagem
(SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020).

Sobre esse aspecto, inicialmente, cumpre-se destacar que nao se conhecem o
quantitativo e as caracteristicas desses alunos regulamente matriculados nos IFs do pais.
Segundo observam Oliveira e Delou (2021, p. 1), nao ha dados oficiais sobre esses estudantes,
e "os IFs, de modo geral, dispdoem de dados pouco organizados sobre os estudantes publico-
alvo da EE".

Ademais, diversos estudos (MENDES, 2017; PERTILE; MORI, 2018; SANTOS,
2020; OLIVEIRA; DELOU, 2020; SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020; FRANCO;

9 Publico-alvo da Educagao Especial.
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VILARONGA, 2021) tém demonstrado que os IFs ainda necessitam de melhor estruturagao e
organizagao para os atendimentos e/ou praticas educativas e de ensino direcionadas aos
estudantes publico da EE, carecendo de orientagao politica e/ou normatizagdo, de
investimento financeiro, de institucionalizagdo do AEE, de aquisicao de recursos de
acessibilidade (implementar sala de recursos multifuncionais), de capacitagao de seus
profissionais, contratacdo de profissionais especializados (principalmente professores de
AEE), entre outras agOes, as quais, na auséncia de um direcionamento governamental e
financiamento especifico, ficam a mercé das opgOes e sensibilidade de cada gestao
institucional.

Com efeito, tal cenario leva a reflexdo sobre até que ponto nao se reafirma, agora sob
novos termos, a historica exclusdo educacional e de diferencia¢ao/dicotomia vivenciada pelo
publico da EE. Ha nao mais uma diferenciagdo do sistema educacional, mas das
possibilidades de aprendizagem, ndo mais fragmentando os espagos e modalidades de ensino,
mas o direito a aprendizagem. Isso ocoire seja nao oferecendo as condigdes para
favorecimento da aprendizagem desse publico, seja por meio do desenvolvimento de praticas
de ensino focadas na maioria que supostamente consegue aprender, seja alegando que, para tal
publico, apenas a socializagao e partilha do espaco escolar basta, ou de outra forma.

Sobre esse aspecto, alerta Pertile e Mori (2018, p. 93):

Temos ainda o perigo de que a proposta de Educacdo Inclusiva seja mais um fator a inclinar a
educagdo profissional da rede federal para uma formagdo meramente técnica e pouco reflexiva,
mantendo o dualismo escolar (LIBANEO, 2010) em que a escola para a classe trabalhadora se
reduz ao acolhimento social em detrimento do trabalho com os conhecimentos.

Nesse sentido, também pode ser perversa uma proposta de ensino médio integrado a
formagao técnica, sem considerar as reais condi¢des dos alunos para um curso em tempo
integral, que envolve um enorme esforgo intelectual, econémico e social. O mesmo acontece
quando ndo se leva em considera¢iao as especificidades de determinadas condigdes ou
deficiéncias dos estudantes, publico da EE, as quais podem requerer desde pequenas a grandes
flexibilizagdes e/ou adaptagdes nas propostas dos cursos ou até mesmo outros tipos de
aprendizagens nao previstas, entretanto necessarias para o desenvolvimento de sua autonomia
e exercicio da cidadania.

De mais a mais, ainda ha que se considerar os Ultimos direcionamentos dados as
politicas de EPT e de EE e inclusiva, as quais podem apontar outros caminhos para a
realidade apresentada, levando a reflexdo acerca da possibilidade de se constituir em
caminhos tortuosos ou nao.

4 (DES)CAMINHOS ATUAIS

Dos direcionamentos politicos que, mais recentemente, tém (des)estruturado as
propostas da EPT, dos IFs e da inclusdo de estudantes publico da EE nesses contextos,
destacam-se as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional e
Tecnologica (DCNEPT) (BRASIL, 2021a), motivada pela reforma do ensino médio
(BRASIL, 2017), e a tentativa de implementagao de uma nova politica nacional de Educagao
Especial (BRASIL, 2020).

A atualizagao das DCNEPT € decorrente da reforma do ensino médio, implementada a
partir de 2016 por meio da Medida Provisoria n.° 746/2016 (BRASIL, 2016a) e consequente
aprovacao da Lei n.° 13.415/2017 (BRASIL, 2017) que, por sua vez, alterou a LDBEN
(BRASIL, 1996). Apesar de inicialmente parecer inofensiva, tal reforma acabou por se
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mostrar bastante perversa por refor¢ar a desigualdade e dualidade estrutural, reafirmando a
histérica dicotomia entre formagdo geral/propedéutica e formagdo técnica profissional
(RAMOS; FRIGOTTO, 2016; ESCOTT, 2020; PIOLLI; SALA, 2021; OLIVEIRA, 2021).

Assim, desde o inicio desse movimento, tratava-se, tal como expde Ramos e Frigotto
(2016), de um projeto de retomada de uma antiga politica de ensino médio, voltada
estritamente para os interesses do capital.

A partir de tal feito, o ensino médio passou a ser composto de duas partes: uma
relativa a formagao geral basica, determinada pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2018), e outra composta por itinerarios formativos, os quais devem '"ser
organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares” e escolhidos pelos
estudantes, podendo ser correspondentes a um aprofundamento nas areas definidas na BNCC,
a saber: "I - linguagens e suas tecnologias; II - matematica e suas tecnologias; III - ciéncias da
natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas," ou a uma formagao
técnica e profissional (BRASIL, 1996).

Nessa perspectiva, os itinerarios formativos expressam, sob nova roupagem, o velho
dualismo educacional, no qual, por um lado, o estudante pode ter uma formagao basica mais
completa optando pelo itinerario formativo de aprofundamento em uma das areas definidas
pela BNCC, ou, por outro lado, pode ter uma formagao basica mais restrita optando pelo
itinerario formativo de formagao técnica e profissional. Por conseguinte, apesar de ambas as
situagOes possibilitarem a continuidade dos estudos no ensino superior, fica evidente que terdo
mais chance de ingresso nesse nivel de ensino aqueles que tiverem melhor formagao basica, ja
que, segundo a LDBEN, serao cobradas competéncias e habilidades previstas na BNCC
(BRASIL, 1996; PIOLLI; SALA, 2021).

Além disso, disciplinas como artes, educagao fisica, filosofia e sociologia deixaram de
ser disciplinas obrigatérias e passaram a configurar como estudos e praticas a serem
trabalhados na BNCC. Assim, "o que se observa ¢ um esvaziamento da formacao geral
ofertada pelo Ensino Médio, fragmentando a formagao e, consequentemente, o proprio
estudante" (OLIVEIRA, 2021, p. 210).

Ha que se considerar ainda que a flexibilidade e autonomia que se pretende conceder
aos estudantes com a escolha dos itinerarios formativos sao bem relativas, visto que
dependera do que sera oferecido por cada sistema de ensino, em consonancia com suas
possibilidades, o que provavelmente estd sujeito a disponibilidade e expertise de seus
professores. Portanto, parece que se quer resolver, "com prejuizo pedagogico e de forma
econométrica, um problema de gestdo e de carreira profissional” (RAMOS; FRIGOTTO,
2016, p. 40).

Nessa linha, apesar da reforma proposta ser relativa ao ensino médio, provocou
grandes transformagdes no ensino técnico e profissional de nivel meédio, alterando,
principalmente, sua relagdo com a educacdo basica, conforme se pode observar nas
normativas que se seguem a reforma, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (BRASIL, 2018a), a BNCC (BRASIL, 2018) e as DCNEPT (BRASIL, 2021a).

A formagao técnica e profissional passa a compor o curriculo do ensino médio, mas de
forma controversa, uma vez que constitui uma das possiveis op¢oes do estudante, além de nao
se apresentar de forma integrada ao ensino médio, j& que sua escolha representa a
descontinuidade da formacao geral/basica. Ademais, para piorar, pode representar uma
formacao aligeirada para atender aos interesses do mercado, ja que possibilita a opgao pela via
da qualificacao profissional ao invés da formacao técnica (BRASIL, 2018; BRASIL, 2021a;
PIOLLL SALA, 2021).
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Assim, observa-se que o texto das DCNEPT prioriza:

a formagdo técnica concomitante (em detrimento do ensino integrado e subsequente). Ainda que
em alguns momentos o texto trate do ensino integrado o que se vé € uma tentativa de articulacao (e
nao integracao) curricular, fundada na aparéncia e na necessidade de atender as expectativas do
mercado de trabalho (OLIVEIRA, 2021, p. 2015-2016).

Além disso, conforme analisam Piolli e Sala (2021, p. 3-4):

A reducdo da carga horaria e a limitagao da formagdo geral basica a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), por um lado, e a diversificagao hierarquica da oferta da formacao profissional
em cursos técnicos e cursos de qualificacdo profissional, por outro, estratificam ainda mais a
formacao da juventude trabalhadora, naturalizando a dualidade escolar e sobrepondo a essa uma
outra dualidade, que chamamos de dualidade da dualidade.

Nessa perspectiva, as DCNEPT validam uma segunda dualidade, o que Piolli e Sala
(2021, p. 1) nomeiam de dualidade da dualidade, sendo aquela que "marca a distingao entre a
formagao em cursos técnicos e os cursos curtos de qualificacao profissional".

Nessa realidade, diversas outras questdes se apresentam como forma de renovagao e
flexibilizagdo do ensino médio, consequentemente, do ensino técnico-profissional de nivel
médio e que tendem a fragmentar e precarizar o ensino (OLIVEIRA, 2021; PIOLLI; SALA,
2021), dentre as quais se destacam: as diversas possibilidades de arranjos curriculares e a
certificacao de atividades ndo escolares na formagao profissional.

A abertura para a organizagdo de diversificados arranjos curriculares para o ensino
médio viabiliza a "externalizagao" da formacao, podendo o curriculo ser integralizado por
meio de parcerias com outras escolas (publicas ou privadas) ou até mesmo em instituigdes nao
escolares como empresas, dividindo, assim, a responsabilidade pela formagao no ensino
médio (PIOLLIL; SALA, 2021, p. 11; OLIVEIRA, 2021).

A possibilidade de reconhecimento dos saberes e validacao da experiéncia de trabalho
para certificagdo de atividades nao escolares na formagao profissional passou a constituir uma
forma de "Desescolarizagao da Educacao Profissional", na medida em que pode substituir a
carga horaria prevista como itinerario formativo no ensino meédio e, portanto, certificar como
educacao formal habilidades e competéncias desenvolvidas fora da escola (PIOLLI; SALA,
2021, p. 17).

Assim, as orientagdoes das DCNEPT sustentam os propositos da reforma do ensino
médio, sinalizando:

um tecnicismo que gera alienacao e fragmentagao, priorizando a formacdo para o exercicio de
determinadas agdes profissionais, dentro da qual todo projeto formativo se reduz a treinamento.
Sonega-se, neste interim, o acesso a conhecimentos basicos para a produgao e reprodugao da vida
humana, bem como questdes ligadas a arte, a cultura e a vida em seu sentido mais amplo
(OLIVEIRA, 2021, p. 223).

Ademais, importa observar que as normativas que consolidam a entdo reforma do
ensino médio nao apresentam propostas objetivas para atendimento aos estudantes publico da
EE, mesmo mediante a caracterizacao da EE como transversal a todos os niveis e modalidades
de ensino (BRASIL, 1996; 2008a).

A BNCC, apesar de constituir um documento de referéncia para as construgoes e
praticas curriculares da educagdo basica nacional, ndo contempla a EE e inclusiva. O
documento registra de modo vago "a necessidade de praticas pedagogicas inclusivas e de
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diferenciagao curricular" (BRASIL, 2018, p. 16), sem apresentar propostas e/ou
direcionamentos, desconsiderando, assim, suas implicagdes para os planejamentos e praticas
curriculares em geral (SANTOS; OBANDO; CAVALCANTI, 2021).

De forma semelhante, a DCNEPT apenas menciona, como principio da EPT, a
"observancia as necessidades especificas das pessoas com deficiéncia, Transtorno do Espectro
Autista (TEA) e altas habilidades ou superdotagao" (BRASIL, 2021a, p. 2).

Soma-se a essa realidade o fato de que, no ano de 2020, tendo em vista a necessidade
de atualizagao da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008a), registrou-se uma tentativa de implementagdo de uma nova
politica nacional que ja vinha sendo gestada desde o ano de 2018. A mesma acabou por gerar
grande tensionamento politico e social, resultando na sua suspensao pelo Supremo Tribunal
Federal, sessenta dias apos a promulgacdo pelo governo federal (ROCHA er al., 2020;
ROCHA; MENDES; LACERDA, 2021; CABRAL; MOTA; GOMES, 2022)

Trata-se do Decreto n.° 10.502, de 30 de setembro de 2020, que instituia a "Politica
Nacional de Educagao Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida",
o qual foi suspenso por alega¢do de inconstitucionalidade (BRASIL, 2020; ROCHA et al.,
2020; ROCHA; MENDES; LACERDA, 2021; CABRAL; MOTA; GOMES, 2022).

Além das diversas questdes polémicas que envolvem a proposta dessa suposta nova
politica (ROCHA et al., 2020; ROCHA; MENDES; LACERDA, 2021; CABRAL; MOTA;
GOMES, 2022), observa-se que, mais uma vez, a realidade dos IFs nao é considerada. Ha
avanco ao se contemplar o ensino superior para além da educagao basica, que historicamente
configura como objeto quase exclusivo das politicas inclusivas; no entanto, a EPT continua no
limbo constituindo-se modalidade de ensino que, apesar de englobar cursos de educagido
basica e superior, nao participa das politicas especificas direcionadas a tais niveis de ensino e,
ao mesmo tempo, nao possui uma politica propria (BRASIL, 2020; 2020a; MENDES, 2017;
OLIVEIRA, 2017).

Até mesmo a atengao dada ao ensino superior pode ser considerada restrita, na medida
em que nao constam nas medidas previstas de avaliagdo e monitoramento da politica, agdes
que contemplem o ensino superior, estando restritas a educagao basica (BRASIL, 2020a).

Outrossim, a suposta nova politica nao dirime a questao da organizagao e oferta do
AEE na EPT, a qual tem constituido preocupacao no ambito dos IFs, principalmente em razao
de nao disporem dos recursos, principalmente humanos, qualificados para tal (PERTILE;
MORI, 2018; MENDES, 2017; SONZA; VIRALONGA; MENDES, 2020; OLIVEIRA,;
DELOU, 2020).

Nessa linha, observa-se que o AEE ¢ apresentado como um servigo da EE a ser
oferecido em todos os niveis e modalidades de ensino. Todavia, ndo ha especificagdo de sua
organizac¢ao em outros niveis de ensino que nao sejam a educagdo basica. Inclusive a sala de
recursos multifuncionais, que pode oferecer os recursos para implementacdo de agdes do
AEE, continua a ser prevista somente para o contexto da educagao basica (BRASIL, 2020a).

Por conseguinte, nem mesmo por analogia as propostas prescritas para o ensino
superior e seus Nucleos de Acessibilidade, no texto da pensada Politica de EE (BRASIL,
2020; 2020a), seria possivel contemplar todas as questdes que tém permeado o fazer inclusivo
na EPT, nos IFs, e nos NAPNESs ou outros nucleos/setores de referéncia dessas instituigdes.

5 CONSIDERACOES FINAIS
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A constituicao da EPT e a da EE no Brasil nos mostram que ambas foram permeadas
por perspectivas excludentes de acentuagao das desigualdades sociais e da dualidade de
classes, em que até a educagdo deveria ser diferente para cada tipo de publico: aos mais
abastados, uma formacao intelectual e aos menos favorecidos uma formagao/treinamento para
atendimento as demandas do mercado de trabalho.

Assim, o presente estudo possibilitou observar que, entre algumas tentativas de
superagao dessa logica, registram-se as propostas do ensino médio integrado ao ensino
técnico-profissional, que se ampara numa perspectiva de formagao integral e humana dos
sujeitos no e para o trabalho e exercicio da cidadania, e a proposta de educacdo inclusiva e da
EE na perspectiva inclusiva, a qual se ampara numa concep¢ao de direitos humanos e
reconhecimento da diversidade para tratamento equanime.

Nesse contexto, os IFs despontam com principais expoentes da superagao da logica do
dualismo educacional e social, assim como da materializagao da inclusao na EPT, ja que,
desde sua constituicao, tém se proposto a tal feito (BRASIL, 2008; 2010).

Porém, nao se trata de um caminho facil de se percorrer. Numa sociedade classista e
marcada pela desigualdade social, inverter essa logica, mesmo que no espago restrito da
escola, requer grande esforgo. Além disso, é preciso considerar os interesses e movimentos
politicos, os quais ditam os rumos das escolas.

Tais aspectos ficam evidentes nas reflexdes sobre os (des)caminhos atuais da EPT e da
EE e inclusiva, em que a reforma do ensino médio e a consequente atualizagao das DCNEPT
apresentam-se repletas de armadilhas que almejam abolir as tentativas de superagdo da
dicotomia e exclusao educacional, colocando em xeque a proposta dos IFs, que, por sua vez,
ainda se encontra em desenvolvimento e carecendo de aperfeicoamento. Na mesma linha, a
tentativa de implementacao de uma nova politica de EE demonstra desconsiderar as reais
demandas de EE no contexto da EPT.

Assim, as reflexdes empreendidas neste estudo possibilitaram reconhecer os avangos e
retrocessos do campo da EPT e suas similaridades e intersecdes com a EE e inclusiva.

Contudo, acredita-se que outros estudos podem ser empreendidos sobre a tematica
aqui trabalhada, principalmente, com relagdo a materializagdo dos mencionados
(des)caminhos atuais tragados para as praticas curriculares e de ensino na EPT, desenvolvidas
nos IFs, nao abordadas neste trabalho, mas que adquire grande importancia para continuidade
de tais analises e reflexoes.

Ademais, espera-se que as analises aqui realizadas sirvam para alertar os leitores sobre
as agOes politicas em curso e seus possiveis efeitos para a EPT e para inclusdo escolar de
estudantes publico da EE, no sentido de contribuir para a formagao critica dos sujeitos,
fomentando a participagao cidada nas construgdes extra e intraescolar.
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RESUMO

As politicas educacionais atuais, que se propoem inclusivas, t¢m fomentado o acesso
de estudantes com deficiéncia intelectual (DI) ou deficiéncia multipla (DM) ao ensino
regular, inclusive na formagéo profissional. Entretanto, é preciso observar até que ponto
os processos de ensino tém favorecido a aprendizagem e a formacao profissional desses
estudantes. Assim, este ensaio objetiva relletir acerca das priticas de ensino
direcionadas a estudantes com DI ou DM, de modo a compreender as implicacoes
para sua efetivacio nos Institutos Federais. O estudo, de abordagem qualitativa,
amparou-se na pesquisa bibliogrifica e explicitou questoes como: a) as praticas de
ensino direcionadas a estudantes com DI ou DM na educagio basica; b) os desafios
contextuais dos Institutos Federais que impactam no ensino inclusivo; ¢) as demandas
do ensino inclusivo de estudantes com DI ou DM ¢ as implicagoes para o ensino que
visa a profissionalizacio.
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ABSTRACT

Current education policies, which are supposedly inclusive, have promoted access for
students with intellectual disability (ID) or multiple disabilities (MD) to general
cducation, including vocational training. However, it is crucial to note how teaching
processes have stimulated both learing experience and vocational education for these
students. Therefore, this essay aims to reflect on teaching practices designed to students
with ID or DM so as to understand the implications concerning their establishment in
Federal Institutes. This qualitative research was based on bibliographic research and
cxplained the following issues: a) teaching practices directed to students with ID or DM
in basic education; b) contextual challenges faced by Federal Institutes impacting
inclusive education; ¢) demands of inclusive education for students with IID or DM and
the implications for teaching at a technical level of education.

KEYWORDS: Federal Institutes; Vocational and technical education; Inclusive
education; Students as target group of special education.
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INTRODUCAO

Os processos de inclusio escolar de estudantes com deficiéncia intelectual (DI) ou com
deficiéncia multipla (DM), comumente, apresentam-se desafiadores, seja pela variabilidade de
quadros em que se apresentam, scja pelos poucos estudos ¢ experimentos que se debrugam
diretamente sobre as praticas de ensino voltadas para esse publico (PLETSCII, 2015; ROCIIA;
PLETSCH, 2015; WEPLER; MISSAGIA JUNIOR, 2019; LIMA; ANDRADE; APRICIO,
2020; ROCHA, 2020; NOGUEIRA; GUIMARAES, 2021), ou, por fim, pela dificuldade de
compreensao sobre o real papel da escolarizagao na vida desses individuos.

Segundo definicio atual da Associacio Americana de Deficiéncia Intelectual e
Desenvolvimento (AAIDD), a DI

é uma deliciéncia caracterizada por imitagoes significativas no [uncionamento
mtelectual e comportamento adaptativo expresso em habilidades conceituats,
socials e praticas. Esta deficiéncia se origina durante o periodo de
desenvolvimento, que é definido operacionalmente como antes de o mdividuo

atingir os 22 anos (SCHALOCK; LUCKASSON; TASSE, 2021, p- 1).

O Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais - 5* edicio (DSM-V)
enquadra a DI no grupo dos Transtornos do Neurodesenvolvimento e a caracteriza "por déficits
em capacidades mentais genéricas, como raciocinio, solu¢io de problemas, planejamento,
pensamento abstrato, juizo, aprendizagem académica e aprendizagem pela experiéncia” (APA,
2014, p. 72). De tais déficits decorrem danos no [uncionamento adaptativo, que impactam na
dificuldade dos individuos na execu¢io e na responsabilizacio por uma ou mais
circunstancias/elementos da vida cotidiana, "incluindo comunicagio, participagio social,
[uncionamento académico ou prolissional ¢ independéncia pessoal em casa ou na comunidade”
(APA, 2014, p. 31).

Ja com relacio a definicao da DM, parece nio existir um consenso sobre seu conceito e
suas caracteristicas. Enquanto alguns compreendem a DM como a associagio de uma ou mais
deficiéncias primarias, como esta previsto em documentos oficiais brasileiros (BRASIL, 2000;
200415 2006), outros acreditam que seja decorrente de uma deficiéncia priméria da qual se
originou oulra(s), ¢ ainda tem um grupo que acredita que, para caracterizar DM, uma das
deficiéncias associadas deve ser, necessariamente, a DI (ROCHA, 2020).

No DBrasil, alguns documentos oficiais (BRASIL, 2000; 2004; 2006) registram a
compreensao que se tem da DM, caracterizando-a por um "conjunto de duas ou mais deliciéncias
associadas, de ordem fisica, sensorial, mental, emocional ou de comportamento social”
(BRASIL, 2006, p. 11). Trata-se, portanto, de uma condi¢io heterogénea, identificada por
assoclagocs de  deliciéncias diversas que aletam, em mailor ou menor mtensidade, o
funcionamento idividual e social do sujeito (BRASIL, 2000; PLETSCII; ROCIIA;
OLIVEIRA, 2020).

Mas, diferentemente da DI, a DM nio ¢, explicitamente, demarcada no rol de condigoes
listadas na legislacio como publico da Educacao Especial (EE), a saber estudantes com
deficiéncia (intelectual, fisica ou sensorial), transtornos globais do desenvolvimento/transtorno do
espectro autista e altas habilidades ou superdotacio (BRASIL, 2008). Fato que reflete na auséncia
de agoes especificas destinadas a estudantes com DM, que, por sua vez, tendem a carecer de
apolos e Intervencoes mais especificas e especializadas, conlorme observam Rocha e Pletsch
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(2015, p. 123), "a nao mencio do termo acaba negando sua existéncia e suas reais demandas para
a promocio do desenvolvimento social e escolar" (KASSAR, 1999; ROCHA, 2020).

Da caracterizacio da DM, assim como da DI, pode-se depreender que se trata de
condi¢oes complexas, que demandam maior atencao e intervengao na escola e para além dela,
eSO que nao se resumam apenas a condigoces graves, cada diagnéstico ¢ tmico ¢ se manifesta
de maneira individual em cada sujeito (ROCHA; PLETSCH, 2015; WEPLER; MISSAGIA
JUNIOR, 2019).

A politica educacional atual, que se propoe inclusiva, tem possibilitado o acesso desse
publico da Educagio Especial (EE) ao ensino regular nos mais diversos niveis € modalidades de
ensino, inclusive na formaciao profissional técnica de nivel médio ou de nivel superior (BRASIL,
1996; 2008; 2015; 2016). Todavia, ¢ preciso observar como tém se¢ dado os processos de ensino
e formagao profissional desses estudantes, de modo que néio se caia na armadilha reducionista
de relacionar inclusio educacional, de forma exclusiva, a socializacio, pois, conforme afirma
Delou (2018, p. 3), “a funcao da escola é a escolarizacio e nio a recrea¢io ou a convivéncia
social, apenas, ou ainda a hotelaria.”

Assim, constitul papel principal da escola possibilitar aos estudantes, mclusive aqueles

caracterizados como publico da EE, adquirirem novos conhecimentos, por meio de praticas de
ensino que favorecam seu desenvolvimento e sua aprendizagem, e, no caso da profissionalizagio,
que também os habilitem para uma possivel insercao laboral.
Nesse sentido, o presente ensaio tem por objetivo refletir acerca das pratcas de ensino mclusivas
direcionadas a estudantes com DI ou DM, de modo a compreender as implica¢oes para sua
efetivacao no contexto da formagao profissional, mais especificamente nos Institutos Federais de
Educacio, Ciéncia e Tecnologia (IFs).

METODOLOGIA

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa do tipo exploraténa (GIL, 2002),
uma vez que pretende dar maior visibilidade ao tema para que possibilite a reflexdo e a
construgao de hipéteses, e de abordagem qualitativa (MINAYO, 2015), na medida em que busca
evidenciar e problematizar situagoes vivenciadas e/ou passiveis de serem vivenciadas na realidade
social da inclusio escolar.

Desse modo, o trabalho foi desenvolvido por meio de uma pesquisa bibliogréfica que se
organizou em 3 partes: a) apresenta as praticas de ensino inclusivas como principio da politica
educacional inclusiva e revela a realidade de inclusao que vivenciam estudantes com DI ou DM
na educagio bdsica; b) expoe os desalios presentes no contexto da Educagio Prolissional e
Tecnolégica, desenvolvida nos IFs, que mpactam no desdobramento de prdticas de ensino
mclusivas; ¢) reporta a necessidade de favorecimento da aprendizagem de estudantes com DI e
DM e as implicacoes que apresentam no ambito do ensino que visa a profissionalizagao.

EDUCACAO INCLUSIVA X ENSINO INCLUSIVO

A educacao inclusiva se ampara num movimento mundial a favor da inclusao social, com
base no qual se almeja a participagao social de todos os individuos, especialmente daqueles
historicamente excluidos da sociedade. Trata-se da busca por uma sociedade mais democratica,
que se ampara na concepgao de direitos humanos (UNESCO, 1990, 1994; MENDES, 2006;
BRASIL,, 2008).
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Nessa perspectiva, "a educacio ¢ tida como processo constitutivo do ser humano, em suas
dimensodes pessoais e sociais, portanto, dada sua essencialidade, tem sido reconhecida como um
direito humano', o que a constitui como "um instrumento para promocgio de outros direitos"
(NOZU; ICASATTT; BRUNO, 2017, p. 31).

Assim, acreditamos que a educagao inclusiva ¢ aquela que possibilita o desenvolvimento
do estudante publico da EE, fornecendo os recursos e condi¢des necessarias para que ele
participe de préticas de ensino tio préximas quanto possivel de seu estado de conhecimento real
e vislumbrando seu desenvolvimento potencial’ (VIGOTSKI, 2007).

Logo, no contexto da educacio inclusiva, a escola precisa se modificar para atender aos
estudantes ao invés de eles se adaptarem a escola. Para tanto, torna-se necessario desenvolver
"praticas pedagogicas diferenciadas que possibilitem a aprendizagem do conteudo escolar por
alunos com necessidades educacionais especiais, sobretudo deficiéncia mtelectual' (GLAT;
ESTET, 2021, p. 161).

Nesse aspecto, reiteramos o entendimento de educacao inclusiva demarcado por Rocha
e Pletsch (2015, p. 114) como:

uma proposta na qual nio basta apenas oferecer acesso ao aluno com
deficiéncia e outras condi¢oes atipicas na escola, mas ¢ preciso garantir-lhe o
direito de participar das atividades educacionais e, consequentemente, se
desenvolver a partir de propostas de ensino e aprendizagem que levem em
consideragio as suas especificidades.

Ainda, tendo em vista o dever da escola em cumprir com seu papel social na formacio
dos estudantes, consideramos que os processos de ensino devem tomar como releréncia o
favorecimento da aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2000; MOREIRA, 1997; 2011),
aqucla "com sigmlicado, compreensao, capacidade de explicar, de aplicar o conhecimento
adquirido a novas situagdes’ (MOREIRA, 2011, p. 49, traducéo livre), que constitui um tipo de
aprendizagem em que "o significado l6gico do material de aprendizagem se transforma em
significado psicologico para o sujeito’ (MOREIRA, 1997, p. 19) ¢ que ¢ desenvolvida,
principalmente, a partir do que o estudante ja sabe, de seus conhecimentos prévios e de sua
organiza¢ao na estrutura cognitiva.

Contudo, infelizmente, nio podemos afirmar que todas as escolas ditas inclusivas,
independentemente da perspectiva de inclusio e aprendizagem pela qual se guiam, tém
possibilitado a participacao dos estudantes piblico da EL nas priticas de ensino, em especial
daqueles com DI ou DM, ¢ favorecido scu desenvolvimento ¢ sua aprendizagem.

Diversos estudos (ém apontado que a maior parte dos estudantes com DI ou com DM,
inseridos nas escolas regulares de educagio basica, nao tém participado, de fato, dos processos
de ensino (ROCHA; PLETSCH, 2015; PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017; REDIG, 2019;
ROCHA, 2020; GLAT; ESTEF, 2021).

Quanto aos processos de ensino e de aprendizagem de estudantes com DI, o estudo de
Pletsch, Souza ¢ Orleans (2017) registra que vérias pesquisas demonstram que a ceducagao
inclusiva nas escolas regulares tem falhado neste quesito, principalmente por nio
proporcionarem acessibilidade adequada ao curriculo:

“Refere-se ao conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente (ZD]), termo corretamente traduzido para o portugués segundo
Prestes (2012), elaborado e definido por Vigotski como: "A distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucao independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucao de problemas sob a orlentacao de um adulto ou em colaboracao com companheiros mais capazes' (VIGOTSKI, 2007,
p. 97). Segundo Prestes (2012, p. 190), "Vigotski nao diz que a instrucao ¢ garantia de desenvolvimento, mas que ela, ao ser
realizada em uma acio colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento.”
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Corroborando com as barreiras até¢ aqui levantadas que tratam da falta de
acessibilidade adequada ao curriculo escolar, vale amda destacar que os estudos
de Braun (2012), Redig (2012), Lago (2014), Vianna (2015), Santos e Martins
(2015), Almeida (2015), Silva (2016), Mendes (2016), Pletsch e Oliveira (2017),
Lima (2017) e Freitas et al (2017), ao problematizarem o cotidiano das salas de
aula comuns que contam com alunos com deliciéncia mtelectual matriculados,
sao unanimes em alirmar que na maioria dos casos esses alunos nio estao
mseridos em processos de ensino e aprendizagem adequados, sobretudo pela

falta de acesso ao curriculo (PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017, p. 270).

O mesmo caso ocorre com os estudantes com DM incluidos nas escolas regulares.
Segundo Rocha e Pletsch (2015, p. 115), "Diferentes pesquisadores vém alertando sobre as
precarias condi¢des em que esses alunos tém sido inseridos nas escolas comuns sem efetivamente
terem atendidos as suas especificidades (PLETSCII, 2015; RIBEIRO, 2006; ROCIIA, 2014)."

Nesse sentido, Redig (2019) aponta que a mclusio de estudantes com DI no espaco
escolar regular nao signilica, necessariamente, que havera desenvolvimento académico para eles:

A matricula de estudantes com deficiéncia na turma comum nio € sinénimo de
aquisicao de conhecimento, de aprendizado, visto que, alguns sao aprovados
na série, mas sem o desenvolvimento académico esperado para o ano de
escolanidade cursado. A situagio fica ammda mais desaliadora quando esses

educandos chegam ao Ensino Fundamental IT e Médio (REDIG, 2019, p. 4).

De acordo com o estudo de Glat e Estef (2021, p. 161), que toma como objeto de analise
as concepcoes dos préprios estudantes, foi possivel observar que o aluno com DI "estd inserido
na turma comum, mas nao participa efetivamente dos processos de ensino e de aprendizagem.
LFle fica a margem da programacio desenvolvida por seus colegas, com atividades
descontextualizadas em relacdo a proposta curricular.”

Por sua vez, o estudo de Rocha (2020) concluiu que a escolarizagio de estudantes com
DM nio se tem efetivado mesmo esses estando inseridos em contextos escolares e cobertos pelas
politicas de inclusao escolar.

Nosso estudo mostrou que o acesso a escolarizacio desses alunos é garantido
por meio da matricula, porém nao se eletiva completamente. Afirmamos isso
com base nas dificuldades de chegada e permanéncia no ambiente escolar que
ainda persistem e os problemas de [requéncia e de garantia das aulas. Além
disso, praticas pedagogicas pouco sistematizadas, nio nvestimento em
estratégias  diferenciadas de ensino, falta de articulagio ¢ do trabalho
colaborativo entre as docentes, por exemplo (ROCHA, 2020, p. 171).

Situagoes como essas, evidenciadas em estudos cientificos, refletem-se em niveis
subscquentes de ensino, na medida em que esses estudantes tém progredido na formagao cscolar,
mesmo sem o devido aproveitamento/desenvolvimento. L, desse modo, tém ingressado em
nivels mais altos ¢ complexos de escolarizagao, como em cursos que visam a profissionalizagio,
tais quais os ofertados pelos Institutos Federais.

OLIVEIRA, W. M; DELOU, C. M. C. A deficiéncia intelectual ou multipla e o ensino inclusivo na formagio profissional.
Revista Eletrénica Cientffica Ensino Interdisciplinar. Mossoro, v. 8, n. 25, 2022.

92



-
m Revista Eletronica Cientifica Ensino Interdisciplinar
Mossoro, v. 8, n. 25, janeiro/2022

ISSN 2447-0783

O CONTEXTO DOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA

Atualmente, existem 38 Institutos Federais de Educacio, Ciéncia ¢ Tecnologia (IFs)
espalhados pelo pais, os quais representam 92% das matriculas de toda a Rede Federal' de
Educagao Profissional e Tecnologica (BRASIL,, 2019).

E, apesar da inexisténcia de dados oficiais sobre os estudantes publico da EE dos IFs,
sabe-se que esses discentes tém ingressado nessas instituicdes, principalmente, a partir do
estabelecimento da reserva de vagas para pessoas com deficiéncia na Lei de Cotas (BRASIL,
2012; 2016; SANTOS, 2020; SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020; OLIVEIRA;
DELOU, 2021).

Assim sendo, os IFs tém se organizado, por meio do estabelecimento dos Nucleos de
Atendimento/Apoio as Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNEs) ou outros
nucleos/setores similares, para atender as demandas desses estudantes.

Acredita-se que os NAPNLESs atuam como o suporte da EE nos IFs de modo transversal
as modalidades de ensino que ofertam, conforme previsto na Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008). De acordo com Sonza,
Vilaronga e Mendes (2020, p. 3), os NAPNEs desempenham para a Rede Federal:

a mesma importincia que as Salas de Recurso Multifuncionais exercem nas
redes municipais ¢ ecstaduais de ensino ou o Projeto INCLUIR, nas
Universidades Federais. Isso demonstra a relevancia da criagao e da atuagao
dos nicleos nessas mstituigdes, que atuam como espagos de reflexio, luta e
concretiza¢ao de acdes em prol da inclusio plena, permanéncia e éxito dos
estudantes com necessidades educacionais especificas.

Porém, apesar da existéncia desses nucleos ¢ das diversas praticas inclusivas registradas
em IFs (SANTOS; PONCIANO, 2019; PEROVANO, 2019), alguns estudos revelam a
mexisténcia de uma politica de inclusio especifica da Rede Federal que oriente agoes e destine
recursos especificos para organizacio e oferta de atendimento especializado. Ademais, tais
estudos constatam também, na grande maiona das nstituigoes, a auséncia de prolessores
especializados que possam atuar no Atendimento Educacional Especializado (AEE) ¢ no
trabalho colaborativo com os demais professores (NASCIMENTO; FARIA, 2013; OLIVEIRA,
2017; MENDES, 2017; SANTOS, 2020; OLIVEIRA; DELOU, 2020; SONZA;
VILARONGA; MENDES, 2020).

Ademais, sio obscrvadas ainda a auséncia de organizagao msttucional sobre os dados
dos estudantes publico da EE matriculados e egressos, sobre a ampliacao desse publico para além
do previsto na legislagio e também a pouca padronizagao de nomenclaturas para se referir as
diversas condi¢coes/deficiéncias (SANTOS, 2020; SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020;
OLIVEIRA; DELOU, 2021).

Em pesquisa recente realizada por Santos (2020) objetivando analisar os documentos
regulatérios para inclusao cscolar ¢ para o Plano de Ensino/Educacional Individualizado (PEI)
dos estudantes publico da EE, no contexto dos IFs do pais, demonstrou-se que, de forma geral,
hd "auséncia de regulamentacoes direcionadas 3 EE nos IFs e a falta de uma politica que

‘A Rede Federal é composta por 38 IFs, 23 Escolas Técnicas Federais, 2 Centros Federais de Educacio Tecnolégica (CEFETS),
1 Universidade Tecnologica Federal e o Colégio Pedro IT (BRASIL, 2019).
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institucionalizasse o AEE nos IFs de forma nacional e efetiva" (SANTOS, 2020, p. 136). O
mesmo estudo (SANTOS, 2020, p. 137) também evidenciou "que boa parte dos IFs ainda nio
possul as condigoes necessdrias para o atendimento com qualidade nem mesmo dos estudantes
PAEL.

No entanto, os discentes publico da EE necessitam ¢ (ém direito ao atendimento
especializado e ao suporte oferecido por este modelo de educagao (BRASIL, 1988; 1996; 2008;
2015). Em qualquer nivel de ensino que estejam, eles requerem um olhar mais cuidadoso, um
planejamento individualizado, adaptacoes pedagégicas e/ou curriculares que considerem sua
realidade, seu contexto e seus conhecimentos prévios, de maneira que as praticas de ensino
propostas favorecam seu desenvolvimento ¢ suas aprendizagens significativas.

Desta forma, nao ¢ possivel supor que apenas mserir alunos com  deficiéneia,
principalmente nos casos mais complexos/severos de DI ou DM, no contexto de ensino regular,
dispor de acessibilidade arquitetonica e de algumas tecnologias assistivas seja o bastante para que
esses individuos estejam incluidos no processo educacional, pois "a simples insercao fisica do
aluno especial numa turma comum, sem adaptagoes no curriculo e na dinamica pedagogica, nio
proporciona sua participacao ¢ aprendizagem" (GLAT; PLETSCII, 2012, p. 97).

Tal condigao, como mencionam Gattermamn ¢ Possa (2021), tem, contraditoriamente,
gerado processos de exclusio em contextos escolares nomeadamente mclusivos, pois:

Gestar politicas de acesso e ndo pensar nas praticas pedagdgicas que ocorrem
dentro das institui¢oes ¢, no minimo, promover aquilo que Veiga-Neto e Lopes
(2011) nomeiam como in/exclusio. Essa expressao tem sido utilizada para dizer
de espacos onde os sujeitos sio subjetivados para ingressar, como espagos
mclusivos, porém as priticas que ocorrem dentro desses espacos tém
produzido a exclusio (GATTERMANN; POSSA, 2021, p. 178).

Assim, como pontua Leite (2011), o desatio de inserir os estudantes com deficiéncia na
escola foi um ganho. No entanto, torna-se necessario buscar respostas curriculares para sua
efetiva aprendizagem. E preciso decidir o qué, para qué e como ensinar estes estudantes, pois "A
Escola Inclusiva nao ¢ apenas a escola onde estao todos os alunos: ¢ a escola onde todos os
alunos aprendem." (LEITE, 2011, p. 6).

O FAVORECIMENTO DE APRENDIZAGENS DE ESTUDANTES COM DI OU DM
NA FORMACAO PROFISSIONAL

Para que os estudantes publico da EE, principalmente com DI ou DM, participem, de
fato, das préticas de ensino e tenham sua aprendizagem favorecida, algumas vezes, sio necessarias
acoes de ajuste que incidam sobre o curriculo regular. Tais a¢oes justificam-se na medida em que
a diversilicagao de estratéglas pedagogicas, a [lexibilizagio temporal, o emprego de recursos de
acessibilidade, como tecnologias assistivas, entre outras atividades, niao forem suficientes para que
haja progresso do estudante.

Nessa dire¢ao, é preciso reconhecer que "é inquestionavel que alunos com deficiéncia
intelectual dificilmente terao condi¢cdes de acompanhar a dindmica do ensino comum sem

flexibilizagoes pedagogicas que atendam diretamente as suas necessidades educacionais especiais”
(GLAT; ESTEF, 2021, p. 162).

"PAEE - Publico-alvo da Educacio Especial.
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A realizacio de ajustes no curriculo para atendimento aos estudantes ptablico da EE estd
garantida na legislacao brasileira (BRASIL, 1988; 1996; 1998; 2009; 2015). Com base no que
prevé a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), os sistemas de ensino deverio
assegurar aos estudantes publico da EE "curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos ¢
organizagao cspecilicos, para atender as suas necessidades" (BRASIL, 1996).

Tais ajustes tém recebido ao longo do tempo uma variedade de nomenclaturas e
significados no ambito da educacio mclusiva, sendo inicialmente tratados como adaptagdes
curriculares (BRASIL, 1998; ARANHA, 2000; 2000a), termo que serd adotado nesse estudo
coadunando com a constatagio de Bereta e Geller (2021, p. 1) de que "dentro da proposta de
uma escola inclusiva, a adapta¢ao curricular ¢ uma estratégia importante para que os estudantes
tenham acesso aos conhecimentos cientificos.”

Nesse sentido, as adaptagoes curriculares, que preveem agoes que incidem sobre préticas
pedagdgicas/curriculares e sobre o proprio curriculo (BRASIL, 1998; ARANIIA, 2000; 2000a),
constituem formas de garantir que todos estudantes publico da EE, inclusive aqueles que
apresentam condi¢oes mais complexas, as quais impactam em maiores diliculdades de
aprendizagem, tenham possibilidade de alcangar aprendizagens significativas.

Contudo, ¢ preciso considerar que alguns estudantes com DI ou DM requerem alteragoes
curriculares, muitas vezes, radicais, pois as adaptagdes necessarias para quem possul tempo e
aprofundamento distintos de aprendizagem pressupéem mudangas importantes e "remocgoes
cirtirgicas”, adaptando o termo utilizado por Renzulli (2004), em contetidos curriculares.

Lsta situagio evidencia-se quando sio considerados os niveis mais elevados de ensino e
formacao profissional, nos quais muitos desses estudantes podem estar ingressando, inclusive por
meio de a¢oes afirmativas (BRASIL, 2012; 2016), sem o desenvolvimento das habilidades e
competéncias minimas previstas nas etapas anteriores, como o dominio da leitura e da escrita ao
final do ensino fundamental, por estarem progredindo por aprovacao automadtica e¢/ou sem
realizacao das agoces necessdrias para favorecimento do aprendizado.

Ademais, para além das condi¢oes deficitdnas de aprendizagem com as quais estio
chegando os estudantes puiblico da EE no ensino técnico/profissional, em face da desqualificacao
das praticas de ensino, conforme demarcado anteriormente, deve-se considerar a complexidade
dos casos mais severos de DI e de DM (principalmente os que envolvem déficit
cognitivo/deficiéncia intelectual), os quais por si sé podem representar grandes desafios para
formagio (éenmica profissional, que, por sua vez, se organiza c¢cm torno de habilidades ¢
competéncias, regularmente mstituidas, as quais determinam a habilitagio e os [azeres
profissionais/especializados (BRASIL,, 2016a; 2021; 2021a).

Nio se trata de casos hipotéticos de DI ou DM, os quais tendem a ser generalizados e
desconsiderados nas politicas educacionais. Chamamos atengdo aqui para os casos mais
complexos que envolvem dificuldades cognitivas mmportantes, quando ha desenvolvimento
insuficiente de processos psicolégicos superiores’ (VIGOTSKI, 2007; 2010), podendo ser, em
grande parte, decorrentes de trocas deficitirias desses sujeitos com o meio social ao longo da vida

O termo "remocoes cirtrgicas' foi utilizado por Renzulli (2001, p. 113, 114), aplicado ao contexto de atendimento a estudantes
com altas habilidade ou superdotacio, para indicar a realizacio de ajustes no curriculo regular com retirada de excessos dos
contetidos.

" De acordo com Salvador et al. (2000, p. 259), os processos psicologicos superiores, conforme apresentado nos estudos de
Vigotski, constituem "capacidades psicolégicas tipicamente humanas - a meméria voluntiria, a atencio consciente, o pensamento,
a aletividade, etc.," que se formam pela mediacio de signos ou sistemas de signos (como a linguagem, notagio matemadtica, etc.)
dispostos no meio social e cultural. Deste modo, o desenvolvimento do individuo decorre, em grande parte, da "aprendizagem
progressiva dos signos ¢ da sua utiliza¢ao.” De acordo com Vigotski (2007), os processos psicologicos superiores surgem ¢ sofrem
transformacdes ao longo do aprendizado ¢ do desenvolvimento. Portanto, as praticas educativas ¢ de ensino exercem importante
contribuicio para o desenvolvimento humano e seus processos psicolégicos superiores.
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¢ relativos a um precéario desenvolvimento cultural. No entanto, esses casos constituem uma
realidade que tem se apresentado aos contextos de ensino e exigem, principalmente no contexto
de profissionalizagio, um repensar dos propoésitos educacionais a partir das reais condigoes e das
necessidades desses mdividuos.

Tratam-sc de situagdes que sc exemplificam pelo ingresso, em cursos que visam a
profissionaliza¢ao, de estudantes ptiblico da EE que niao desenvolveram a comunicagio, nem
oral, nem escrita, nem sinalizada e aos quais também niao foram mtroduzidos recursos de
comunicacio alternativa (situacio complexa, considerando que, segundo Vigotski’, a linguagem
desempenha papel decisivo no desenvolvimento dos processos psicologicos superiores). Além
de estudantes que apresentam importantes comprometimentos fisicos/motores que geram
mcompatbilidade com o [azer profissional pretendido, podendo envolver questocs de seguranga
pessoal e da turma na execu¢io das atividades técnicas; discentes que, apesar de toda trajetéra
escolar, ainda nao foram alfabetizados; entre outros.

Nessa conjuntura, se compreendemos que € papel do ensino favorecer o progresso dos
individuos, buscando propiciar aprendizagens significativas ¢ contribuir com o desenvolvimento
de seus processos psicolégicos superiores, nao ¢ possivel desconsiderar a condigao a que tem
chegado esses alunos na educagio prolissional, a qual s¢ propoc uma formagao completa ¢ cidada
(CIAVATTA, 2005; RAMOS, 2008), e torna-se megavel a necessidade de realizar adaptagoes
curriculares e de alterar as dindmicas comuns de ensino com vistas a atender as suas
especificidades.

Assim, devem ser colocadas em questio as possibilidades de desenvolvimento de
aprendizagens significativas, para as quais constituem fatores essenciais os conhecimentos prévios
e sua disposi¢ao na estrutura cognitiva do aluno (AUSUBEL, 2000; MOREIRA, 2011).

Nessa mesma linha, para se atuar na Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI),
conforme proposto por Vigotski (VIGOTSKI, 2007; 2010; PRESTES, 2012), deve-se partir da
condigao real de desenvolvimento do estudante, ou scja, observar o desenvolvimento ja realizado,
para se vislumbrar e mediar seu potencial desenvolvimento futuro.

Dessa forma, deve-se considerar que "é preciso um certo nivel de desenvolvimento para
realizar determinadas aprendizagens, porém, e de maneira mais ou menos necessaria, 0 acesso a
niveis mais altos de desenvolvimento requer a realizagio de certas aprendizagens” (SALVADOR
et al., 2000, p. 260).

Soma-se a ecssas questoes, o lato de que as competéncias ¢ habilidades minimas
estabelecidas para as habilitagoes profissionais (BRASIL, 2016a; 2021; 2021a) podem conduzir
a certa limitacdo das adaptagoes curriculares que imcidem sobre o curriculo regular, pois, na
medida em que fujam da razoabilidade, tenderdo a descaracterizar a formacao profissional
pretendida.

Desta forma, no atendimento a estudantes publico da EL, as adapta¢oes curriculares que
possibilitam o desenvolvimento das competéncias minimas previstas para cada formacéo técnica
nao geram qualquer incompatibilidade com relagio aos demais estudantes e a certificagao
regular, na medida em que buscam o atendimento equanime dos discentes, a partir do
reconhecimento de suas diferencas ¢ necessidades com vistas a um fim comum a todos: a
tormacao/habilitacio profissional.

Contudo, nos casos em que sio requeridas adaptacoes curriculares que fujam da
razoabilidade, que exercam alteracoes significativas no curriculo regular, em face da
impossibilidade de desenvolvimento pelo estudante publico da EE de competéncias minimas
previstas para cada formacao técnica, apresenta-se um risco de incompatibilidade com os demais

*Vigotski, 2010. Referéncia completa disponivel no item referéncias bibliograficas.
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estudantes e também da certificacio regular. Tal situa¢io pode representar uma dificuldade no
campo legal/regulatério, na medida em que os estudantes que niao constituem o publico da EE e
que nao desenvolverem certas habilidades ¢ competéncias, estabelecidas como minimas para
determinada formagio técnica, poderio ser reprovados e nao receberio a certificagao regular.

Nesse cenario, as formagoes mtermedidnas, ja previstas para todos estudantes no contexto
da Educacio Profissional e Tecnolégica (BRASIL,, 2018); a Terminalidade Especifica (BRASIL,,
1996, 2001), prevista para os estudantes com DI ou DM, e/ou a Certifica¢io Diferenciada
(BRASIL, 2019a), prevista para todo o publico da EL, ao contrario de serem utilizados como
mstrumentos de exclusao, podem constituir-se como alternativas, no mtuito de reconhecer as
habilidades e competéncias desenvolvidas frente as possibilidades de proporcionar acesso ao
curriculo regular e de realizar adaptagdes com grande incidéncia no curriculo estabelecido para
a formagao profissional.

Esse contexto de complexidade que envolve o processo educacional de estudantes com
DI ou DM talvez justifique a previsiao legal da Terminalidade Especifica (BRASIL,, 1996) ou a
proposta da Certificagio Dilerenciada (BRASIL, 2019a), no sentido de vislumbrar um
encerramento da etapa formativa, evitando a retencio desmedida desses estudantes que, em
razao de suas diliculdades, mesmo quando proporcionadas acessibilidade ¢ adaptagao curricular,
nao conseguem atingir os niveis minimos de desenvolvimento estabelecidos para garantir a
qualificagio final (regular) do curso nem mesmo uma qualifica¢io intermedidria (BRASIL,
2018), sendo essa uma situagio que nao parece ser dificil de ocorrer, quando se tem em vista a
rcalidade anteniormente exposta no que se refere as praticas de ensino direcionadas a estes
estudantes.

Nesse sentido, ¢ importante mvestir nas potencialidades de aprendizagens significativas
desses discentes e reconhecer seus avangos, mesmo que esses Nao representem o0s avangos
minimamente esperados para uma qualificagio ou formacao técnica/profissional, mas que
constituam registro do desenvolvimento do sujeito e que possam direciond-lo, adequadamente,
para uma continuidade da aprendizagem ao longo da vida, s¢ja no contexto educacional, laboral,
social ou outro.

CONSIDERACOES FINAIS

Estudantes com DI ou DM, inseridos em espacos de ensino regular, tém exigido cada
vez mais atencio das politicas e praticas mclusivas, seja pela complexidade que envolve seus
processos de aprendizagem, scja pelas dificuldades dos profissionais, professores ¢/ou escolas
em 286tende-los (podendo ser por inabilidade, falta de recursos ou outros), podendo ainda ser
pelas dificuldades de nterpretacio dos pardmetros normativos sobre os procedimentos
admitidos como mclusivos ou nio e sobre os reais propdsitos dos processos educacionais para
os individuos em questio.

Assim, o presente ensaio, partindo da compreensao de que a educacao inclusiva deve ser
smoénimo de praticas de ensino inclusivas, evidenciou que, apesar da politica educacional vigente,
alinhada a perspectiva da educacio inclusiva, muitas praticas de ensino desenvolvidas em
contextos de inclusao de estudantes publico da EE, principalmente de estudantes com DI ou
DM, nao tém sido, verdadeiramente, mclusivas, uma vez que nao tém favorecido o
desenvolvimento de aprendizagens significativas por parte deles.

Nesse sentido, fo1 possivel identificar que essa realidade estd presente na educagao bésica,
conforme retratam varios estudos (ROCHA; PLETSCH, 2015; PLETSCH; SOUZA;
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ORLEANS, 2017; REDIG, 2019; ROCIIA, 2020; GLAT; ESTEF, 2021), ¢ causa impacto nos
niveis subsequentes de ensino, como é o caso da Educagiao Profissional e Tecnologica.

Além disso, constatou-se que os Ifs, enquanto instituigoes ofertantes de educacgio
profissional, possuem alguns desafios de contexto mstitucional que podem impactar, direta ou
mdirctamente, no desenvolvimento do ensino inclusivo, como: a auséncia de dados oliciais sobre
seus estudantes publico da EE; a falta de uma politica especilica da Rede Federal que, imclusive,
mstitucionalize o AEE; a falta de professores especializados na drea de EE, entre outros
(MENDES, 2017; SANTOS, 2020; OLIVEIRA; DELOU, 2020; 2021; SONZA;
VILARONGA; MENDLES, 2020).

Soma-se a 1sso o fato de que, para o favorecimento da aprendizagem e profissionalizacio
de estudantes com DI ou DM, muitas vezes, em decorréncia das falhas nas praticas de ensino
anteriores em oferecer condigoes adequadas para a ocorréncia de aprendizagem, torna-se
necessaria a implementagio de estratégias diferenciadas, como as adaptagoes curriculares, que
podem impactar significativamente no curriculo regular, estabelecidas com base na habilitacao
profissional pretendida.

Acoes de ajuste no curriculo ¢ nas praticas curriculares e pedagogicas, tais quals as
adaptagocs curriculares, estao previstas na legislagio que ampara a educagao inclusiva (BRASIL,
1988; 1996; 2009; 2015) e constituem tema de relevancia quando se leva em consideragio os
casos mais complexos de discentes puiblico da EE, como aqueles com grave DI ou DM, os quais
nem sempre sao considerados nas reflexées sobre o ensino inclusivo pelo fato de constituirem
um pequeno grupo dentro do grupo maior que forma o publico-alvo da EE.

Nesse sentido, o presente estudo, apesar de suas limitagdes, alcanga seu objetivo na
medida em que possibilita maior compreensio sobre algumas implicacdes que se apresentam
para a efetivacio de praticas de ensino inclusiva nos Ifs, ressaltando a importancia de se
considerar os casos e situacdes mais particulares de inclusao escolar nas politicas, nas praticas ¢
nos discursos.

Desta [orma, espera-se que as politicas educacionais e as priticas de ensino voltadas para
o publico da EE nio se guiem, exclusivamente, pela situacio da maioria dos estudantes, mas que
considerem as particularidades existentes e também as realidades sociais vividas no contexto da
educagao que se diz inclusiva de tal forma que ninguém fique de fora. Logo, todos estudantes
publico da EE poderao participar de préticas de ensino propicias ao seu desenvolvimento e as
quais [avorecerao aprendizagens significativas.
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3.2.3 ARTIGO 3: Préticas curriculares no éambito da educacdo inclusiva:

acessibilidade curricular, adaptacéo curricular e terminalidade especifica

OLIVEIRA, Wanessa Moreira; DELOU, Cristina Maria Carvalho. Praticas curriculares
no ambito da educacao inclusiva: acessibilidade curricular, adaptacéo curricular e
terminalidade especifica (EM PROCESSO DE ANALISE EM REVISTA CIENTIFICA).

Artigo a ser publicado em revista cientifica indexada na area de ensino da
CAPES (Extrato “A” do Qualis/CAPES 2013-2016), que buscou problematizar as
politicas e praticas curriculares propostas, e atualmente questionadas, no contexto da
EE e inclusiva, com destaque para as adaptacfes curriculares, as quais amparam a
aplicacéo da Terminalidade Especifica, tema foco da presente tese.

Assim, buscou-se examinar alguns dos diversos termos/conceitos,
relacionados as praticas curriculares que tém sido adotados no ambito da Educacéao
Inclusiva e suas repercussfes para 0s processos de ensino/aprendizagem dos

estudantes publico da EE.

Praticas curriculares no ambito da educacdao inclusiva: acessibilidade
curricular, adaptacao curricular e terminalidade especifica

Curriculum practices for inclusive education: curriculum accessibility,
curriculum adaptation and specific terminality

Practicas curriculares en el contexto de la educacioén inclusiva:
accesibilidad curricular, adaptacion curricular y terminalidad especifica

RESUMO

As praticas curriculares que visam a inclusdo de estudantes publico da Educacéo
Especial ttm sido motivo de discussédo no ambito brasileiro. Assim, o presente estudo
se propfe a examinar alguns dos diversos termos/conceitos, relacionados as praticas
curriculares, que tém sido adotados no ambito da Educacdo Inclusiva e suas
repercussdes para 0s processos de ensino e aprendizagem dos estudantes publico
da Educacéo Especial. O estudo, com aporte na sociologia critica de curriculo, possui
abordagem qualitativa e foi desenvolvido pela via do estudo bibliografico. Assim,
evidencia que as adaptacOes curriculares e a terminalidade especifica, enquanto
estratégias previstas na legislacdo brasileira, tém assumido diferentes conotacfes
praticas, possibilitando serem reconhecidas como recursos excludentes que precisam
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ser superados por propostas mais alinhadas a ideia de acessibilidade curricular.
Contudo, tais propostas ndo demonstram ser de todo novas e harmoniosas. Assim,
percebe-se que as politicas curriculares inclusivas precisam ser mais objetivas a fim
de minimizarem as possibilidades de interpretacdo e aplicacdo pratica equivocadas.
Nesse sentido, acredita-se que seria mais vantajoso investir no esclarecimento e na
complementacao das politicas/orientacdes curriculares existentes, ao invés de propor
supera-las por meio da ado¢ao de novos termos/conceitos.

Palavras-chave: Ensino; Curriculo; Educacdo Especial; Incluséo.

ABSTRACT

Curriculum practices aiming the inclusion of the target public of Special Education have
been under discussion in Brazil. Therefore this study investigates terms/concepts
regarding curriculum practices that have been adopted within the scope of Inclusive
Education along with some consequences for teaching and learning processes of the
target public of Special Education. It is a qualitative research, through a bibliographic
study based on the critical sociology of the curriculum. It demonstrates that strategies
foreseen under Brazilian legislation such as curriculum adaptations and specific
terminality have taken different practical connotations so as to be seen as excluding
resources to be overcome defining proposals aligned more closely to the idea of
curriculum accessibility. However such proposals are not at all new and balanced.
Thus, it is clear that inclusive curriculum policies require more objectivity to reduce the
possibilities of misinterpretation and errors on practical application. In this regard, it
would be more appropriate to inform and complement current curriculum
policies/guidelines instead of trying to overcome them with the adoption of new
terms/concepts.

Keywords: Teaching; Curriculum; Special Education; Inclusion.

RESUMEN

Las practicas curriculares dirigidas a la inclusién de estudiantes publicos de Educacion
Especial han sido un tema de discusion en el ambito brasilefio. Asi, el presente estudio
tiene como objetivo examinar algunos de los diversos términos/ conceptos
relacionados con las practicas curriculares, que se han adoptado en el &mbito de la
Educacion Inclusiva y sus repercusiones en los procesos de ensefianza y aprendizaje
de los estudiantes publicos de Educacion Especial. El estudio, basado en la sociologia
critica del curriculo, tiene un enfoque cualitativo y fue desarrollado mediante un
estudio bibliografico. Asi, muestra que las adaptaciones curriculares y la terminalidad
especifica, como estrategias previstas por la legislacion brasilefia, han asumido
connotaciones practicas diferentes, lo que les permite ser reconocidas como recursos
excluyentes que necesitan ser superados por propuestas mas alineadas con la idea
de accesibilidad curricular. Sin embargo, estas propuestas no resultan en absoluto
novedosas y armoniosas. Por lo tanto, se percibe que las politicas curriculares
inclusivas deben ser mas objetivas para minimizar las posibilidades de mala
interpretacion y aplicacion en la practica. En este sentido, se considera que seria mas
ventajoso invertir en la clarificacion y complementacion de las politicas/directrices
curriculares existentes, en lugar de proponer su superacion mediante la adopcion de
nuevos términos/conceptos.

Palabras clave: Ensefianza; Plan de estudios; Educacion especial; Inclusion.
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Introducéo

Apesar de ndo ser pretensdo do presente estudo aprofundar-se nas teorias de
curriculo, as quais, por sinal, apresentam questfes bastante complexas (YOUNG,
2014), cumpre reconhecer alinhamento com a perspectiva critica de curriculo
(SACRISTAN, 2000; LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012; YONG, 2013; 2014), em
detrimento de ideias mais tradicionais, de cunho tecnicista.

Nesse sentido, acredita-se que o curriculo escolar vivenciado nas instituicdes
escolares nao representa o restrito cumprimento das prescricdes governamentais na
medida em que, mesmo sendo influenciado pelas politicas curriculares globais e
locais, também sofre interferéncia do contexto socio-historico-cultural em que se
insere e passa pela interpretacdo dada pelos sujeitos que 0 experienciam
(SACRISTAN, 2000; LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012; MELO; ALMEIDA; LEITE,
2018).

Trata-se, segundo Young (2013), de compreender o curriculo como o conjunto
de conhecimentos especializados a que os estudantes tém direito, referente ao
"conhecimento poderoso”, enquanto conhecimento escolar que se diferencia do
conhecimento cotidiano, relativo ao melhor conhecimento disponivel em cada campo
do conhecimento, sem deixar de reconhecer a caracteristica falivel e ndo estatica da
producdo do conhecimento e da ciéncia. Desse modo, o curriculo deve ser

considerado como

um objeto de prética e reflexdo que opera dentro de dois tipos de restri¢cdes:
de um lado, as do poder e da politica; e, de outro, as restricbes
epistemolégicas, segundo as quais, independentemente da distribuicdo do
poder, a maneira pela qual o conhecimento é “selecionado, organizado e
sequenciado” (para usar a conhecida frase de Bernstein) tem consequéncias
para quem aprende e para o que se aprende na escola (YOUNG, 2013, p.
234).

Assim, as préticas curriculares, foco do presente estudo, constituem a
materializacao do curriculo escolar, correspondendo ao curriculo vivido/praticado nos
contextos escolares, influenciadas tanto pelo curriculo prescrito oficialmente, pelas
politicas curriculares, como pelas escolhas do professor e pelas demais praticas
escolares (MELO; ALMEIDA; LEITE, 2018), uma vez que o curriculo se constitui pela
intersecao de diversas praticas (SACRISTAN, 2000).

Portanto, as praticas curriculares e pedagogicas se dao "em torno do curriculo"
(SACRISTAN, 2000, p. 26), sendo "entendidas como as acdes envolvidas na
elaboracédo e implementagé&o de curriculo” (LUNARDI, 2018, p. 4).
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Assim, no Brasil, sdo prescritas algumas politicas curriculares para o contexto
de Educacao Inclusiva (El) (BRASIL, 1996; 1998; 2001; 2008; 2009; 2015), as quais
sao decorrentes de acordos mundiais (UNESCO, 1990; 1994; BRASIL, 2009) e se
manifestam em diversificadas préaticas curriculares inclusivas. Segundo Sacristan
(2000), as politicas curriculares representam

Um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma de
selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema educativo,
tornando claro o poder e a autonomia que diferentes agentes tém sobre ele,
intervindo dessa forma, na distribuicdo do conhecimento dentro do sistema
escolar e incidindo na pratica educativa, enquanto apresenta o curriculo a

seus consumidores, ordena seus conteudos e cddigos de diferentes tipos.
(SACRISTAN, 2000, p. 109).

Nesse sentido, diversos termos e conceitos tém sido comumente empregados
em estudos brasileiros sobre praticas curriculares direcionadas a estudantes publico
da Educacao Especial (EE) sem, contudo, representarem algum consenso em torno
do tema (ARAUJO, 2019; PIRES; MENDES, 2019; OLIVEIRA et al., 2022).

Sobre esse aspecto, o estudo de Araujo (2019, p. 28) registra que, "ao buscar
na literatura especifica pesquisas sobre as mudancas que se fazem necessérias no
curriculo escolar para que a instituicdo se torne mais inclusiva”, encontra-se a
utilizacao de diferentes termos pelos autores, como:
adaptacao/adequacao/flexibilizacdo curricular, adaptacdo razodavel, diferenciacédo
curricular, acessibilidade curricular, entre outros.

O uso de nomenclaturas diferenciadas tem representado algumas interpretacdes
tedricas diversificadas no campo da El, o que tem sido reforcado pelas politicas
curriculares voltadas para o publico da EE que também tém empregado termos
diversos, com textos pouco objetivos e esclarecedores (PIRES; MENDES, 2019;
ARAUJO, 2019).

De acordo com Xavier (2018, p. 50), essa falta de padronizacdo de "conceitos
referentes ao curriculo, para os alunos publico-alvo da Educac¢do Especial, ndo
contribui em nada para a compreensao da proposta educacional inclusiva”.

Numa analise da trajetoria das nomenclaturas utilizadas nas normativas relativas
as politicas de EE, realizada por Aradjo (2019, p. 40), foram identificados quatro
momentos que se sucederam na construcdo e conceituacdo dos termos: "(1)
introducdo de adaptacbes curriculares, (2) substituicdo por adequacdes, (3)
complementagcdo com flexibilizagbes e (4) deslocamento com o0s termos

acessibilidade curricular e adequacdes razoaveis".
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Segundo Garcia e Michels (2018, p. 54-55), é possivel observar, tanto nas
politicas de EE como na producdo académica da area, um deslocamento do "curriculo
individualizado", enquanto aquele proposto na perspectiva da segregacaol/integracao
(anos 1970 e 1980), para a "individualizacdo do curriculo”, jA numa perspectiva de
incluséao (anos 1990 aos dias atuais).

As autoras constatam que, na perspectiva atual de individualizacao do curriculo,
diferentes conceitos sdo apresentados nas discussfes curriculares, mas tanto as
politicas como as producfes académicas consultadas defendem "um curriculo comum
gue deve ser acessado individualmente" e a "natureza n&o substitutiva da educacgéao
especial, uma perspectiva inclusiva e um enfoque educacional e escolar* (GARCIA,;
MICHELS, 2018, p. 63).

Apesar das constantes altera¢des de termos relativos ao curriculo escolar na El,
tais acbes ndo tém sido acompanhadas de avancos nas praticas pedagdgicas
(XAVIER, 2018).

Contudo, independentemente da nomenclatura, acées e ajustes que incidam no
curriculo regular e nas praticas curriculares para possibilitar aprendizagens por parte
de estudantes publico da EE constituem seu direito. E, apesar de, contraditoriamente,
nao estarem previstas no documento mais recente e de referéncia para praticas
curriculares de ambito nacional, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2018), a qual ndo apresenta subsidios que ampare a EE (SANTOS; OBANDO;
CAVALCANTI, 2021), possuem sustentacdo em diversos outros dispositivos legais.

Tais acdes/ajustes curriculares sdo amparados na Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988) que, no seu artigo 208, garante o atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia, e na Declaracédo de Salamanca (UNESCO,
1994), da qual o Brasil é signatério, que orienta que os sistemas de ensino inclusivos
devem responder as necessidades dos estudantes com deficiéncia, considerando as
diferentes formas e ritmos de aprendizagem e garantindo, entre outras condicdes,
estratégias e curriculo apropriado.

Respaldam-se, ainda, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
(LDBEN), que, no artigo 59, prevé gue os sistemas de ensino deverado assegurar aos
estudantes publico da EE "curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacédo especificos, para atender as suas necessidades" (BRASIL, 1996); além
dos artigos 24 da Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (BRASIL, 2009) e 28 da Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) (BRASIL, 2015),

0S quais preveem o atendimento especializado, com medidas de apoio e adaptagcbes
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razoaveis, de acordo com as necessidades individuais e caracteristicas dos
estudantes com deficiéncia, de modo a garantir o seu acesso ao curriculo.

Nesse sentido, o presente estudo se propde a examinar alguns dos diversos
termos/conceitos, relacionados as praticas curriculares, que tém sido adotados no
ambito da El, e suas repercussoes para 0s processos de ensino e de aprendizagem
de estudantes publico da EE.

Para tanto, ampara-se nhuma abordagem qualitativa (MINAYO, 2015), pela via do
estudo bibliografico, buscando estabelecer relacdes entre as prescrigdes iniciais das

politicas curriculares inclusivas brasileiras e as discussGes académicas mais atuais.

Adaptacdes curriculares

A adocao do termo adaptac&o curricular, no contexto da EE no Brasil, ndo
configura novidade, e, conforme observam Pires e Mendes (2019, p. 395), "grande
parte das politicas construidas para esse fim, entre os anos 1990 até os dias atuais,
sdo decorrentes de acordos mundiais®, como a Declaracdo de Salamanca
(UNESCO,1994).

Trata-se, segundo Araujo (2019), de um termo ainda em construcdo e
apreenséo, pois vem passando ao longo do tempo por alteragdes que incidem na sua
nomenclatura e compreensao.

A operacionalizagéo da EE e Inclusiva pelos sistemas de ensino, prescrita nas
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacédo Basica (BRASIL, 2001),
prevé, entre outras coisas, a realizacao de

flexibilizacbes e adaptacBes curriculares, que considerem o significado
pratico e instrumental dos conteldos basicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao

desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais (BRASIL, 2001, p. 22).

O conceito de adaptagbes curriculares, enquanto orientacdo inicial de
politica/pratica curricular inclusiva brasileira, ganhou destaque no pais,
especialmente, a partir da publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs):
adaptacdes curriculares (BRASIL, 1998), constituindo-se estratégias educacionais
necessarias perante as dificuldades apresentadas pelos estudantes publico da EE.
Pressupfe-se que, quando necessario, seriam realizadas adaptagdes do curriculo
regular, de modo a "torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com

necessidades especiais. Nao um novo curriculo, mas um curriculo dinamico, alteravel,
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passivel de ampliacdo, para que atenda realmente a todos os educandos" (BRASIL,
1998, p. 33).
Nesse sentido, as adaptagdes curriculares séo justificadas pelo entendimento de
que
cada aluno tem peculiaridades especificas e especiais, e que para atendé-las
temos, as vezes, que fazer ajustes e adaptacdes no curriculo regularmente
proposto para os diferentes niveis da escolaridade, de forma a garantir as
condigcBes (respostas educacionais) que lhes sdo necessérias para acessar

0 conhecimento disponivel como qualquer um de seus demais colegas
(ARANHA, 2000, p. 7).

Logo, as adaptagBes curriculares se apresentam como uma pratica curricular
alinhada a perspectiva inclusiva, como forma de efetivagdo da inclusdo escolar
(HEREDERO, 2010), em superacdo as perspectivas anteriores de segregacao e
integracdo, na medida em que “focalizam as capacidades, o potencial, a zona de
desenvolvimento proximal® (nos termos de Vygotsky) e ndo se centralizam nas
deficiéncias e limitagdes do aluno, como tradicionalmente ocorria” (BRASIL, 1998, p.
38).

Segundo Oliveira et al. (2022, p. 209), o fato de que os estudantes, em geral,
nao aprendem da mesma forma demarca, principalmente no contexto de El, a
necessidade "de que os componentes curriculares sofram adequacdes para que todos
possam desses se apropriar”. Assim, as adaptacdes curriculares contribuem "na
democratizacao (execucao) dos conteudos curriculares aprendidos por alunos com ou
sem deficiéncia” (OLIVEIRA et al., 2022, p. 209).

Referem-se, entdo, a medidas pedagdgicas que podem ocorrer em diversos
ambitos: no projeto pedagogico da escola (curriculo escolar), na sala de aula e nas
atividades (no curriculo desenvolvido ou no plano de ensino) e, "somente quando
absolutamente necessario, aplicam-se ao aluno individualmente" (BRASIL, 1998, p.
59). Por isso, "ndo devem ser entendidas como um processo exclusivamente
individual ou uma deciséo que envolve apenas o professor e o aluno” (BRASIL, 1998,
p. 40).

Observa-se, ainda, que, em sua proposicdo inaugural, as adaptacdes
curriculares foram planejadas para duas possibilidades de implementacédo, uma mais

ampla, sem intervencéo direta no curriculo regular: as adaptacdes de pequeno porte

8 Refere-se ao conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI), termo corretamente traduzido
para o portugués segundo Prestes (2012).
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ou ndo significativas; e outra mais restrita, que intervém diretamente no curriculo
regular: as adaptacdes de grande porte ou adaptacdes significativas (BRASIL, 1998).

As adaptacdes de pequeno porte/ndo significativas sdo desenvolvidas no ambito
da atuacéo do professor e constituem formas de possibilitar o acesso ao curriculo, por
parte de estudantes publico da EE, sem que sejam feitas alteragcbes em seus
componentes basicos (ARANHA, 2000; HEREDERO, 2010).

As adaptacOes de grande porte/significativas, por sua vez, constituem-se ajustes
de maior incidéncia sobre o curriculo regular, necessérios para atender a
peculiaridades dos estudantes, publico da EE, com alteracdo de componentes
basicos, por eliminacdo ou introducdo de outros complementares/alternativos, as
quais dependem de decisbes/acbes que extrapolam a autonomia do professor
(ARANHA, 2000a; HEREDERO, 2010).

Todavia, h4 que se destacar que as adaptacdes de grande porte sao previstas
para 0os casos em que houver discrepancia entre as necessidades do estudante e as
exigéncias do curriculo regular, e somente deverao ser realizadas apds amplo estudo
de caso por equipe multiprofissional e familia dos alunos, e apés implementadas
outras possibilidades de adaptagdes com vista ao acesso ao curriculo regular. Além

disso, de antemao, toda adaptacdo deve ser planejada de modo a favorecer "a
aprendizagem de todos os alunos; os objetivos sdo acrescentados, eliminados ou
adaptados de modo que atenda as peculiaridades individuais e grupais na sala de
aula" (BRASIL, 1998, p. 42). Isso acontece porque
Nao se trata aqui de “abrir mao” da qualidade do ensino, ou de empobrecer
as expectativas educacionais para os alunos, mas de permitir a alunos com
deficiéncia que apresentam necessidades educacionais especiais o alcance

de objetivos educacionais que lhe sejam viaveis e significativos, em ambiente
inclusivo, na convivéncia com seus pares (ARANHA, 2000a, p. 12).

Assim, pode-se inferir que as adaptacdes -curriculares de grande
porte/significativas devem/deveriam, sempre que possivel, serem planejadas e
desenvolvidas para toda a turma de alunos, ou na impossibilidade disso,
devem/deveriam restringir-se para atender uma menor parcela de estudantes que
apresentem comprometimentos mais severos e caracteristicas particulares, que néo
se beneficiem, exclusivamente, de adaptacfes de pequeno porte para acesso ao
curriculo regular e exijam diferentes praticas para que haja desenvolvimento e

aprendizagem.
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A acessibilidade curricular: uma mudanca de perspectiva?

A proposta de acessibilidade curricular tem se apresentado como uma
perspectiva de politica e praticas curriculares, em atendimento a estudantes publico
da EE, que busca superar praticas anteriormente concebidas no contexto da politica
de El brasileira, como as adaptac¢des curriculares, as quais passam a ser entendidas
como praticas excludentes de estudantes por motivo de deficiéncia, justificadas pelos
diversos usos dados nos contextos de ensino regular.

Sobre esse aspecto, o estudo de Xavier (2018) registra que as adaptacdes/
adequacdes/ flexibilizacdes curriculares tém se constituido como formas de
diferenciacéo curricular, que favorecem a construcéo de curriculos paralelos e, por
isso, constituem discriminacéo pela deficiéncia.

Segundo a autora, na proposta de diferenciagao curricular implementada nas
escolas, "o curriculo ndo é questionado, nem varia em fungéo dos sujeitos aos quais
se direciona. Ou seja, € uma medida que responsabiliza os sujeitos e ndo problematiza
as reais questdes que envolvem o fazer pedagogico” (XAVIER, 2018, p. 72).

Para Haas (2016, p. 103), as préticas escolares de adaptacao curricular tém sido
reducionistas, pois tém se relacionado, restritamente, a "redugcdo de contetdo ou
alargamento do tempo dedicado a tarefa”, promovendo compreensdes simplistas do
curriculo. Nesse contexto, o curriculo é entendido como "listagem de contetdos e que
trata a deficiéncia como uma barreira preponderantemente organica, intrinseca ao
sujeito, descaracterizando a influéncia do contexto social" (HAAS, 2016, p. 103).

Segundo a autora, na comparac¢ao com imagens evocadas do cotidiano escolar,
€ possivel compreender os efeitos de tais praticas reducionistas, registrando que

Ao considerarmos as “adaptagdes, adequagbes ou flexibilizagbes
curriculares”, torna-se possivel associar as praticas restritivas ao acesso ao
conhecimento, por meio da limitagédo ou simplificacdo dos contetidos a serem
abordados. Podemos ainda evocar as praticas ndo-diretivas nas quais nao
h& um olhar rigoroso em relagdo ao tempo escolar, configurando o ato de
alargamento ou de restricdo do tempo de dedicagdo a uma atividade, sem

uma intencionalidade coerente entre a tarefa e o objetivo a ser atingido
(HAAS, 2016, p.98).

Assim, Correia (2016) aponta que € preciso superar a proposta de adaptacéo

curricular na medida em que nela

a participagdo do sujeito com deficiéncia é limitada, de modo que seu
processo de escolarizagdo corre em paralelo, sem que haja trocas
significativas com o todo, com o ambiente, com seus pares e que, sobretudo,
nenhuma mudanca precise ser feita no curriculo comum (CORREIRA, 2016,
p. 146).

113



A acessibilidade curricular, em oposi¢cdo a adaptacdo curricular, dispensa as
estratégias de mudanca de objetivos ou de critérios de avaliacdo. Propde o
guestionamento do carater rigido do curriculo regular e advoga o uso de
procedimentos comuns a todos os alunos, que contemplem, em sua concepgéao, a
utilizacdo de recursos acessiveis. Assim, "se afasta da ideia de simplificacdo, de
reducdo, e se aproxima da ideia de 'apoio’, de tornar possivel a efetiva participacao
no processo coletivo de vivéncia do curriculo” (CORREIA, 2016, p. 155).

Segundo Haas e Baptista (2015, p. 1), o conceito de acessibilidade curricular
tem representado a "forma de nomeag&o mais recente nos documentos oficiais da
politica brasileira, tratando o direito de acesso ao conhecimento pelos sujeitos da
educacao especial como premissa fundamental do trabalho pedagdgico”.

Nesse sentido, Xavier (2018) compreende o0s conceitos de acessibilidade
curricular e de adaptacfes razoaveis (prevista na LBI) como propostas compativeis
com a perspectiva da El, tendo em vista que se amparam na "ideia de manutencéo de
um curriculo comum para todos, podendo se tornar acessivel por meio da diversidade
de préticas pedagogicas" (XAVIER, 2018, p. 67).

Assim, "a forma de conceber, planejar e praticar o curriculo na escola" precisaria
contemplar e "assumir a diferenca como constituicdo da ontogenia humana" (HAAS,;
BAPTISTA, 2015, p. 4).

Contudo, observa-se que nao se trata de uma perspectiva de todo nova e nem
de todo harmoniosa, na medida em que, sobre a chancela da acessibilidade curricular,
gue se apresenta como orientacdo para as praticas de ensino inclusivo, outros pontos
de vista tém se apresentado, inclusive buscando referéncias nas primeiras propostas
de praticas curriculares direcionadas a estudantes publico da EE no Brasil, e ainda
vigentes na legislacdo (BRASIL, 1996; 2001) e presentes nas produgdes
académicas®.

Nesse sentido, estudos como de Araujo (2019) e Lima (2020) identificam as
adaptacdes/adequacdes curriculares como praticas necessarias para o alcance da
acessibilidade curricular. Compreendem que a realizacao de adequacdes/adaptacdes
curriculares, inclusive individualizadas, é crucial para se ter aproveitamento curricular,

para acesso ao curriculo.

® Em uma busca rapida no Google Académico, no dia 24/08/21, relativa a termos constantes no titulo
de publicacdes dos ultimos cinco anos (2016 a agosto de 2021), foram identificados: 38 trabalhos com
o0 termo "adaptacdo curricular"; 14 trabalhos com "diferenciacdo curricular"; 8 trabalhos com
"acessibilidade curricular" e 5 trabalhos com "adaptacao razoavel".
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Ainda na defesa da acessibilidade curricular, estudos recentes como de Lima e
Cabral (2020) e de Cabral (2021) demarcam a necessidade de estabelecimento de
praticas de diferenciacdo curricular para garantia de acessibilidade curricular, como
forma de legitimar os direitos dos estudantes com deficiéncias. Assim, contemplam a
realizacdo de adequagbes curriculares e pedagogicas para atendimento as
necessidades desses estudantes, registrando "serem legais quaisquer propostas que
tenham a finalidade de adequar o curriculo de discentes com deficiéncias na
Educacao Superior" (LIMA; CABRAL, 2020, p. 1113).

O ensino diferenciado/diferenciacao curricular
Atualmente, buscando maior alinhamento com a perspectiva da acessibilidade
curricular, diversas nomenclaturas tém sido adotadas em substituicdo as adaptacoes,
adequacdes ou flexibilizagbes curriculares. Esse movimento ocorre, principalmente,
em razdo da interpretacdo e utilizacdo incoerente que foi dada aos referidos
termos/conceitos em alguns contextos, indo em direcdo diversa a perspectiva da El,
conforme observam Marin e Braun (2020, p. 18) sobre as adaptac¢des curriculares:
vimos, no decorrer dos anos, esse conceito ser aplicado de modo pratico
como uma minimizag¢do do curriculo, principalmente para estudantes com
deficiéncia intelectual, ou seja, adaptacfes como ‘cortes' nos contetdos e até

nos objetivos, levando quase a elaboracao de um curriculo paralelo, o que
Nn&ao era a proposicao.

Nesse cenario, termos como diferenciacdo curricular ou pedagdgica, ensino
diferenciado e diferenciacédo do ensino tém sido empregados para tratar das praticas
curriculares relativas ao atendimento aos estudantes publico da EE e a diversidade
dos estudantes em geral, no sentido de dar outro encaminhamento para as acoes
necessarias no ambito do ensino regular inclusivo. Afirma-se que as "préticas
pedagdgicas dos professores precisam responder as necessidades diversificadas dos
alunos" (SANTOS; MENDES, 2021, p. 41) com vistas a proporcionar acesso ao
curriculo regular.

Todavia, Santos e Mendes (2021, p. 41) nos alertam que esses termos, "apesar
de partilharem a mesma ideia, partem de abordagens tedricas/filoséficas e propostas
de transposicao para a pratica que nem sempre convergem entre si".

Sobre esse aspecto, cumpre sublinhar que a BNCC (BRASIL, 2018, p. 16),
apesar de constituir o documento mais recente de referéncia nacional para a
construgdo e pratica dos curriculos da educacdo basica, ao fazer referéncia a

diversidade dos estudantes e daqueles com deficiéncia, somente reconhece "a
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necessidade de praticas pedagogicas inclusivas e de diferenciacdo curricular" sem
explicitar a abordagem tedrica pretendida, apenas referenciando a LBI, a qual ndo faz
qualquer mencao ao termo "diferenciacao curricular”.

Segundo Tomlinson (2008, p.10) o ensino diferenciado parte de uma perspectiva
gue reconhece a heterogeneidade dos estudantes em geral, e ndo somente dos que
apresentam dificuldade de aprendizagem, compreendendo que possuem ritmos de
aprendizagem, capacidade de raciocinio e compreensao de ideias diferentes, e busca
ofertar um ambiente onde sejam permitidos "ritmos de ensino flexiveis, abordagens e
meios de expressédo de aprendizagem que correspondam as diferentes necessidades
dos alunos”, sem perder de vista o curriculo regular.

Assim, o ensino diferenciado justifica-se, na medida em que "um tipo de ensino
‘pronto a vestir - tamanho Unico' ndo ir4 servir - exatamente como acontece com
roupas de tamanho Unico - a alunos com diferentes necessidades, mesmo que estes
tenham a mesma idade cronologica” (TOMLINSON, 2008, p. 9).

Nesta proposta, é primordial conhecer os alunos com base no processo
avaliativo que, necessariamente, contempla "trés fatores que orientam a diferenciacao
do ensino: nivel de preparacao, interesses e perfil de aprendizagem" (SANTOS;
MENDES, 2021, p. 42).

Glat e Estef (2021, p. 163) comungam com essa ideia da avaliacdo no processo
formativo compreendendo-a como uma forma de obter "estratégias de intervencéo
pedagdgica que flexibilizem o ensino, considerando as adaptacdes necessarias para
contemplar a singularidade de cada sujeito, sem deixar de atender ao processo de
escolarizacao".

De acordo com Maia e Freire (2020, p. 23), planejar um ensino diferenciado é
como construir diferentes roteiros para 0s mesmos objetivos de aprendizagem, "ou
como ser o gestor de um restaurante (o professor) e ter a disposicdo de todos os
clientes (alunos) um menu variado (contetdo, processo e produto diferenciados), que
satisfaca os diferentes gostos (perfil de aprendizagem)”. Porém, nessa proposta, nao
cabem acdes de diferenciacao individuais para alunos com deficiéncia.

Na mesma linha do ensino diferenciado, a proposta de diferenciacdo pedagogica
busca favorecer o acesso de cada estudante ao curriculo escolar, por meio do
planejamento e oferta de acdes pedagodgicas que considerem a condicdo de cada
estudante (MARIN; BRAUN, 2020). Desse modo, possibilita a diferenciacdo de
"percursos de aprendizagem sem inibir os processos coletivos e sem bloquear o
acesso aos objetivos comuns” (SILVA; LEITE, 2015, p. 49).
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Segundo Pacheco (2008, p. 182), o conceito de diferenciacdo curricular
"representa, essencialmente, mudancas na metodologia e na avaliacao, pressupondo
que os alunos tém um mesmo percurso nas suas op¢des, mas que uns precisam de
seguir caminhos diferentes para que todos possam atingir o sucesso educativo".

Para Roldao e Almeida (2018, p. 40), "diferenciar significa definir percursos e
opcOes curriculares diferentes para situacdes diversas”, de modo a potencializar
aprendizagens para todos. Nesse sentido, diferenciar consiste em "estabelecer
diferentes vias tendo em conta os pontos de partida“, sem, contudo, pré-estabelecer
diferentes niveis de chegada.

Assim, na gestdo do curriculo, ele pode ser diferenciado em varios niveis: ao
nivel do projeto escolar, ao nivel dos projetos curriculares das turmas ou grupos de
alunos e ao nivel dos modos de ensinar e organizar o trabalho dos alunos (ROLDAO;
ALMEIDA, 2018).

Também chamadas de diversificacbes curriculares, as diferenciacdes
constituem formas importantes de possibilitar a participacdo de estudantes com
deficiéncia intelectual (DI) nas agdes de ensino, conforme observaram Pletsch, Souza
e Orleans (2017, p. 270): "A diversificagéo curricular nos parece um aspecto central
para efetivar a inclusédo e a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual”.

Coadunando com tal afirmacéo, o estudo de Glat e Estef (2021, p. 163) revela
que grande parte desses estudantes com DI demandarda diferenciagdo ou
flexibilizacdo do ensino e "algum nivel de adaptacdo dos métodos e dos
procedimentos avaliativos, seja de conteludo, de forma, de tempo e/ou de espaco de

realizacdo das provas e testes".

Adaptacdao curricular e diferenciacao curricular: possiveis aproximacdes
Observa-se que a defesa mais radical da acessibilidade curricular como
superacao da proposta de adaptacao curricular tem se justificado muito mais pelas
equivocadas formas de interpretacéo e implementacao da adaptacéo curricular do que
pelas divergéncias conceituais (CORREIA, 2016; HAAS, 2016; XAVIER, 2018).
Nesse contexto, a diferenciacdo curricular ou o ensino diferenciado tém sido
concebidos como propostas alinhadas, de certa maneira, a perspectiva da
acessibilidade curricular, levando em consideracéo as diferencas dos estudantes e
suas realidades no ato de planejar o curriculo regular. Ja a adaptacao curricular tem

sido interpretada a partir da avaliacdo de praticas errbneas, como um remendo, mal
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planejado, ao curriculo regular, em detrimento do resgate de suas proposicoes
tedricas originarias (BRASIL, 1998).

Todavia, faz-se necessario considerar que tanto as adaptacdes curriculares
como as diferenciagbes curriculares/ensino diferenciado atuam direta ou
indiretamente  sobre o0 curriculo, muitas vezes tido como algo
padronizado/estabelecido e de pouca maleabilidade.

Sob esse aspecto, Silva e Leite (2015) destacam a necessidade de professores
e escolas atuarem como efetivos gestores curriculares, exercendo seu poder
deliberativo no sentido de adaptarem as propostas curriculares nacionais as
realidades locais e dos estudantes que atendem, ao invés de interpretarem o curriculo
nacional como um programa, um manual a ser simplesmente seguido. Assim, as
autoras afirmam que:

diferenciagdo curricular passa, pois, pela capacidade de os agentes
educativos e as préprias organizacbes escolares assumirem a
responsabilidade da adequacdo e gestdo do curriculo localmente, isto é,
diferenciando percursos curriculares de acordo com o ponto de partida da
populacdo que servem, mas visando um ponto de chegada tanto quanto

possivel igual para todos — garantindo, assim, a equidade no ensino (SILVA;
LEITE, 2015, p. 49).

De igual modo, também se prop6em as adaptacdes curriculares, na medida em
que:
Pressupdem que se realize a adaptagdo do curriculo regular, quando
necessario, para torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com
necessidades especiais. Nao um novo curriculo, mas um curriculo dinamico,

alteravel, passivel de ampliacdo, para que atenda realmente a todos os
educandos (BRASIL, 1998, p. 33).

Assim, observa-se que ambos os termos, adaptacdes e diferenciacdes
curriculares, tém sustentado a necessidade de que todo e qualquer estudante tenha
acesso ao curriculo regular, concebendo o curriculo como algo vivo, flexivel e em
constante mudanca, podendo diferenciar-se quanto ao nivel de intervencao/alteracao
que admitem no curriculo regular para atendimento a necessidade dos estudantes
publico da EE.

A diferenciacdo curricular/ensino diferenciado € proposto como uma
possibilidade de realizacdo de percursos diferenciados, com oferta de apoios e
atividades diversificadas, de modo que atendam, com equidade, as diferentes
necessidades dos alunos, e que, assim, todos tenham oportunidade de ascender ao
curriculo regular (ROLDAO; ALMEIDA, 2018; PACHECO, 2008; TOMLINSON, 2008).
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Tal aspecto nos remete a uma reafirmacdo, sob novos termos, das adaptacdes
curriculares de pequeno porte ou nao significativas.

Nesse sentido, a proposta de adaptacao curricular também visa a acessibilidade
curricular, visto que as respostas as necessidades dos estudantes publico da EE
devem incidir na adaptacdo progressiva do curriculo regular, e ndo por meio de um
curriculo novo, buscando favorecer a aprendizagem de todos os estudantes. Assim,
"0s objetivos séo acrescentados, eliminados ou adaptados de modo que atendam as
peculiaridades individuais e grupais na sala de aula" (BRASIL, 1998, p. 42).

E incontestavel, no contexto do ensino inclusivo, a defesa e a busca por
proporcionar acesso ao curriculo regular, para todos os alunos, ja que a inclusao nao
se efetiva somente pela matricula escolar.

Contudo, ao voltar o olhar para a proposta de diferenciagéo curricular/ensino
diferenciado que, diferente da adaptacdo curricular, aparenta ndo admitir nenhuma
mudanca significativa no curriculo regular para atendimento ao estudante publico da
EE, algumas questdes se apresentam:

e Partindo do pressuposto de que todas as pessoas, independentemente de
condicdo, tém possibilidade de aprender e se desenvolver em algo, sera que podemos
afirmar que todos os estudantes publico da EE terdo condicbes de ascender aos
curriculos regulares, mesmo que seja o0 curriculo basico/essencial (relativo aos
conhecimentos estabelecidos socialmente como necessarios para o desenvolvimento
dos sujeitos), utilizando-se somente de estratégias de diferenciacdo curricular ou de
adaptacdes curriculares nao significativas?

e E serd que todas as pessoas, inclusive as que constituem o publico da EE,
precisam, necessariamente, acessar e ascender nos curriculos regulares? Ou podem
existir outros conhecimentos que tém igual ou maior importancia?

Nesse sentido, as adaptagdes curriculares significativas/de grande porte talvez
tenham sido pensadas no sentido de atender uma pequena parcela dos estudantes,
publico da EE, que ndo conseguem, mesmo com a diversificacdo de recursos, apoios
e estratégias para a facilitacdo da aprendizagem, apropriar-se dos conhecimentos
socialmente estabelecidos como essenciais, ou seja, desenvolver as competéncias
minimas previstas no curriculo regular. Considera-se que muitas vezes esses
estudantes carecem de ter acesso a conhecimentos menos complexos, de
desenvolver compreensdes mais simples, porém mais Uteis para seus cotidianos.

Nesse aspecto, a proposta de diferenciacao curricular/pedagogica defendida por
Marin e Braun (2020), amparada numa proposta de acessibilidade curricular,
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demonstra estabelecer similaridade com as adaptacdes curriculares significativas/de
grande porte. As autoras elencam, como exemplo de uma das acdes de diferenciacao
possiveis, a:
Elaboracg&o de objetivos diferenciados em relagédo ao tempo escolar, ou seja,
alguns estudantes tém seus objetivos adequados as suas aprendizagens em
andamento, independente do ano escolar que frequentam, pois ha
componentes curriculares e conceitos que levam mais tempo a serem

construidos, e nao serd a retencdo ou reprovacdo que garantird a
aprendizagem (MARIN; BRAUN, 2020, p. 18-19).

E fato que se deve considerar a necessidade de mais tempo para a construcio
de determinados conhecimentos por parte de estudantes publico da EE. No entanto,
propor a adequacado dos objetivos as aprendizagens em andamento do estudante,
sem considerar o ano escolar que frequenta, resulta numa adaptagdo curricular
significativa.

Na medida em que se compreende que o estudante podera dar continuidade aos
componentes curriculares de anos anteriores no contexto dos anos subsequentes,
propde-se uma alteragdo significativa no curriculo regular, com insercao de objetivos
e contetudos anteriormente ndo desenvolvidos pelo estudante, e ndo previstos em
etapas subsequentes. Tais insercdes tenderdo a ocupar o tempo de desenvolvimento
gue seria requerido para outros componentes curriculares previstos para o ano escolar
em curso, 0S quais precisdo ser remanejados para o proOximo ano escolar,
estabelecendo uma continuidade nas adaptagdes curriculares significativas ou de
grande porte.

Corroboram essa interpretacdo os achados do estudo de Pires (2018), o qual
depreende, a partir da andlise de dissertacdes e teses disponiveis em banco da

Capes, que

as discussfes referentes a diferenciagdo curricular, & adaptacao curricular de
grande porte e a flexibiliza¢éo curricular se aproximam no sentido de buscar
entender a necessidade de reflexdo e mudancas curriculares em nivel mais
geral, que ultrapasse as disciplinas especificas da sala de aula regular e
reorganize o curriculo escolar e as praticas curriculares. (PIRES, 2018, p. 77).

Nesse sentido, Glat e Estef (2021) registram que, em alguns casos, ha
necessidade de realizagcao de diferenciacdes curriculares mais significativas, de modo
similar ao previsto nas adaptacdes curriculares de grande porte/significativas,
entendendo que

sem uma diferenciacao ou flexibilizacao de objetivos e métodos pedagdgicos,
a maioria dos estudantes com deficiéncias, sobretudo aqueles que
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apresentam dificuldades intrinsecas de aprendizagem, dificilmente
alcancardo um patamar minimo de éxito académico (GLAT; ESTEF, 2021, p.
162).

Em vista disso, e considerando as concepcdes de adaptacdo curricular
demarcadas nas politicas curriculares (BRASIL, 1998; 2001; ARANHA, 2001, 2001a)
descritas anteriormente, parece que pouca novidade se apresenta na proposta de
diferenciacao curricular ou de ensino diferenciado na perspectiva da acessibilidade
curricular, podendo constituir-se uma (re)afirmacao das adaptacdes curriculares em

novos termos.

Adaptacgdes curriculares e terminalidade especifica

N&o é possivel desconsiderar a necessidade, e também o direito, dos estudantes
publico da EE de terem acesso e desenvolverem-se nos conhecimentos
minimos/basicos (relativos ao maximo de aprendizagens comuns, e ndo ao
empobrecimento do curriculo) estabelecidos socialmente como importantes em cada
etapa escolar.

Contudo, como pontuam Glat e Estef (2021, p. 162), € "inquestionavel que
alunos com deficiéncia intelectual dificilmente terdo condicbes de acompanhar a
dindmica do ensino comum sem flexibilizacdes pedagogicas que atendam diretamente
as suas necessidades educacionais especiais".

Assim, ndo se pode perder de vista o fato de que, apesar de em menor nimero,
alguns estudantes, publico da EE, mesmo tendo garantida uma diversidade de
condicdes para acesso ao curriculo, ndo conseguem progredir nele, 0 que somente
pode ser verificado em processos continuos de avaliagdo formativa, com registro dos
esforcos pedagdgicos empreendidos, dos diversos recursos e estratégias
empregados para proporcionar acessibilidade ao curriculo, de modo a nao se
constituir um enfoque capacitista'®.

Nesse processo, sempre ha algum progresso, que nao deve deixar de ser
reconhecido, porém, se nao representa o0 alcance dos conhecimentos
basicos/essenciais previstos para a conclusdo de uma determinada etapa de
escolaridade, ndo deveria ser reconhecido como tal, pois isso pode recair em uma
armadilha encoberta de pratica educacional inclusiva: a néo reprovagcdo ou

aprovacao/promoc¢ao automatica.

10 Capacitismo, segundo Vendramin (2019, p. 17), "é a leitura que se faz a respeito de pessoas com
deficiéncia, assumindo que a condi¢ao corporal destas é algo que, naturalmente, as define como menos
capazes".
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Por outro lado, tendo em conta a perspectiva da acessibilidade curricular que
desconsidera a possibilidade de realizacdo de adaptacGes curriculares significativas,
gquando os estudantes publico da EE ndo conseguirem progredir nos itens mais
bésicos, indispensaveis de um curriculo regular, apdés implementadas diversas
estratégias e recursos para proporcionar acesso ao curriculo, e ndo obtiverem
aprovacdo automatica, vao ser reprovados continuamente, gerando retencéo
desmedida e defasagem idade- série.

Nesse caso, pode-se acreditar que o0 estudante participard do fluxo
"natural/comum" do processo de escolarizagdo, como, por exemplo: podendo ser
encaminhado para a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) quando da defasagem
idade-série, garantindo ao estudante publico da EE o seu eterno lugar na
escolarizagéo.

Todavia, também h& a possibilidade de certificacdo por terminalidade especifica
(TE), conforme prevé a LDBEN (BRASIL, 1996), como possibilidade de registro de
todo progresso verificado pelo estudante, inclusive aquelas aprendizagens né&o
previstas no curriculo regular, mas trabalhadas como forma de adaptacgédo curricular,
levando em consideracdo os conhecimentos (habilidades e competéncias) mais
essenciais ao estudante e possiveis de serem estimulados a partir do seu ponto de
partida (conhecimentos prévios), e que, mesmo nao constituindo os conhecimentos
basicos estabelecidos para determinada etapa de escolaridade, devem representar
novos pontos de partidas para novas experiéncias educacionais.

A TE constitui uma certificacdo diferenciada de escolaridade, amparada em
avaliacao pedagdgica, direcionada a estudantes com grave DI ou deficiéncia multipla
(DM), que requeiram apoios intensos e adaptagdes curriculares significativas, que nao
consigam desenvolver-se nos conhecimentos basicos previstos para conclusdo de
etapa de escolaridade, como o dominio da leitura, da escrita e do calculo na educacao
basica (BRASIL, 1996; 2001).

Nesse sentido, as escolas devem proceder a "avaliacdo pedagogica, certificacao
e encaminhamento para alternativas educacionais que concorram para ampliar as
possibilidades de inclusé&o social e produtiva dessa pessoa” (BRASIL, 2001, p. 28).

Assim, diferentemente do que registra Haas (2016), a proposta de certificacédo
por TE ndo encerra a trajetéria de escolarizacdo do estudante, mas propde 0 seu
encaminhamento para propostas educacionais mais condizentes com seu repertorio

de conhecimento e habilidades ja desenvolvidas.
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Observa-se que a TE assim como as adaptagdes curriculares enquanto recursos
previstos na politica de EI brasileira, tém sido constantemente questionadas e
interpretadas como recursos que reforcam estigmas e exclusdo por motivo de
deficiéncia (IACONO, 2021), conforme demarca Haas (2016):

o olhar de comiseracdo docente transforma a adaptacdo curricular em
facilitagdo e promocao automéatica do estudante, o que tende a se configurar
como apoio sem critério ao dispositivo da terminalidade especifica, previsto
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394\96, artigo 59
(BRASIL, 1996) e que “apressa” a desisténcia docente no investimento na
trajetéria do estudante com deficiéncia (HAAS, 2016, p. 98).

Mais uma vez, registra-se um ponto de vista que parte de uma possivel
interpretacdo/utilizacdo pratica de um termo/conceito, sem problematizar sua
proposicéo inicial no &mbito da politica de ElI.

As adaptacdes curriculares e a TE estabelecem estreita relacdo, na medida em
gue essa Ultima somente se processa apoés a realizacdo da primeira. Nesse sentido,
quando se propde superar a proposta de adaptacdo curricular, ja era de se esperar
que 0 mesmo ocorresse com a TE.

E verdade que a TE constitui um tema controverso, com regulamentac&o pouco
objetiva e que possibilita interpretacdes dubias (AUTORES, 2020). Contudo, assim
como no caso das adaptacdes curriculares, deve-se atentar a analise de até que ponto
constitui, em sua génese, um dispositivo de excluséo ou trata-se de um dispositivo

gue tem sido usado, equivocadamente, a favor de préticas excludentes.

Considerac0es finais

O presente estudo demonstrou que as adaptacbes curriculares, conforme
originalmente propostas no Brasil (BRASIL, 1998), abrigam importantes estratégias
para o favorecimento de aprendizagens por parte de estudantes publico da EE,
especialmente nos casos mais complexos de DI ou DM, inseridos em processos
regulares de escolarizacdo. No entanto, frente a auséncia de normativas mais
objetivas sobre as praticas curriculares, principalmente em contexto de incluséo, tais
recursos tém sido continuamente (re)significados no ambito de préaticas escolares
diversas.

Conforme demarca o estudo de Pereira, Pacheco e Mendes (2017, p. 11), "as
prescricdes normativas no ambito brasileiro ndo detalham com clareza as acdes
curriculares, menos ainda na possibilidade de transformacao curricular ou na

diferenciagao curricular em sala de aula" para atendimento a estudantes com DI.
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Tais situacdes se confirmam na propria BNCC (BRASIL, 2018), que ndo trata do
suporte da EE para a EI e muito menos das praticas curriculares para o atendimento
aos estudantes publico da EE que s&o (re)produzidas no ambito das discussbes
académicas/cientificas, na medida em que tém buscado, constantemente, a
superacdo de praticas curriculares excludentes. Nesse movimento, observa-se o
surgimento de uma multiplicidade de novos termos/conceitos objetivando a superacéo
de praticas curriculares equivocadas no contexto do ensino inclusivo.

Contudo, ao navegar por esse oceano de novos termos/conceitos, € possivel
observar similaridades com a formulacdo das adaptacOes curriculares (BRASIL,
1998), com destaque para o objetivo primeiro de possibilitar a todos os estudantes,
inclusive aqueles que sdo publico da EE, acesso ao curriculo regularmente instituido.

Nesse contexto, mudam-se 0s termos mais nem sempre se mudam as praticas.
Nessa variedade de termos/conceitos, menos objetivas s&o as propostas de acdes
curriculares alinhadas a perspectiva da EI, e mais perdidos ficam os
professores/educadores que precisam fazer uma opcédo: ou cada um pega sua onda
e segue acreditando que é a melhor alternativa, ou pode se afogar em meio a tamanha
imensidao.

Assim, acredita-se que resultaria em maior impacto sobre as praticas
curriculares que se pretendem inclusivas se o0s esforcos, inclusive
académicos/cientificos, fossem empreendidos no sentido de elucidar, ilustrar e
complementar as orientagdes/normativas existentes, em vez de propor supera-las em
razao da interpretacdo/utilizacdo equivocada. O mesmo pode-se depreender com
relacdo a TE.

Desse modo, espera-se que as politicas curriculares voltadas para o
atendimento dos estudantes publico da EE e que impactam as préaticas de ensino
inclusivas, como as adaptacbes curriculares e a TE, sejam (re)discutidas e
normatizadas de forma mais ampla e objetiva, evitando interpretacées imprecisas e
aplicacoes desacertadas.

Assim, cumpre-nos, enquanto professores/educadores e/ou cidadaos
comprometidos com a inclus&o escolar, reivindicar maior participagao nas discussdes
sobre os rumos da educacéo brasileira, de modo a impedir que as diferentes
necessidades dos estudantes sejam desconsideradas na formulagcdo e

implementacgé&o de propostas educacionais e curriculares, conforme ocorreu na BNCC.
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Capitulo de livro publicado em livro digital indexado no Portal eduCAPES. O
trabalho procurou analisar algumas questdes que se apresentam como obstaculos a
formacgéo profissional de estudantes publico da EE no contexto dos IFs e suas
correlagcdes com a proposta de certificacao por TE.

Assim, explorou as peculiaridades da formacdo profissional, enquanto
formacdo para o trabalho que se diferencia da educacdo bésica, destacando os
desafios que se apresentam para 0 ensino inclusivo e de qualidade, os quais

impactam a viabilidade de uma formacéao/habilitacdo profissional, seja por TE ou néo.
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Resumo: Estudantes publico da Educagdo Especial tém ingressado nos mais
diversos niveis e modalidades de ensino, inclusive na Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, a qual objetiva, além de uma formacao integral, voltada para o exercicio
da cidadania, a formacao para o trabalho especializado. Assim, o presente estudo tem
como proposito evidenciar e problematizar as implicagdes relativas a formacao
profissional de estudantes publico da Educacdo Especial, com destaque para os
casos mais complexos de deficiéncia intelectual ou multipla. Trata-se de um estudo
qualitativo e de cunho bibliografico, no qual foi possivel observar que diversas
questdes/dificuldades impactam a formacao profissional de estudantes publico da
Educacdao Especial e requerem discussao urgente, como, por exemplo, os
planejamentos educacionais individualizados desses estudantes e as adaptagdes
curriculares no ensino técnico/profissional. Contudo, destacam-se a questdo da
certificacdo académica profissional de estudantes publico da EE e a da Terminalidade
Especifica prevista na legislagcao brasileira, perante os conhecimentos minimos que
definem e regulamentam os cursos que visam a profissionalizacdo e suas
repercussdes no mundo do trabalho e na vida dos estudantes. Constitui-se um
assunto que sofre influéncias de todas as dificuldades observadas, necessitando ser
discutido e problematizado no contexto da Educacdo Profissional e Tecnologica
inclusiva, e ndo velado sob o temido imperativo da discriminagcdo por motivo de
deficiéncia.

Palavras-chave: Educacado Inclusiva. Institutos Federais. Ensino técnico. Ensino
profissional.

Abstract: The target public of Special Education has accessed the most different
levels and modalities of teaching, including Vocational and Technical Education,
focusing comprehensive training, the practice of citizenship and training for specialized
work. Therefore this study aims to highlight and discuss the implications concerning
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professional training of the target public of Special Education, stressing profound
intellectual and multiple disabilities. It is a qualitative and bibliographic study allowing
to observe several issues/difficulties that impact professional training of the target
public of Special Education and need urgent evaluation such as individualized
educational plans for these students and curriculum adaptations for
technical/vocational education. However, professional academic certification for the
target public of SE as well as the Specific Terminality under Brazilian legislation is
pointed out, considering basic knowledge that defines and regulates professional
training courses along with some consequences in students’ work and daily life. This
topic is influenced by every adversity detected which justify the need for discussion
approaching the context of inclusive Vocational and Technical Education without
concealing the issue under the fearful force of discrimination arising from disability.
Keywords: Inclusive Education. Federal Institutes. Technical education. Professional
teaching.

INTRODUCAO

Os estudantes publico da Educacéo Especial (EE) tém chegado a Educagéo
Profissional e Tecnolégica (EPT), especialmente nos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia (IFs), e deseja-se que cheguem!

Eles tém ingressado, principalmente, por meio da reserva de vagas (BRASIL,
2012; 2016; SANTOS, 2020; SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020), nos mais
variados niveis e modalidades de ensino, os quais visam a uma formacgao integral,
unitaria, politécnica e omnilateral*’ (CIAVATTA, 2005; RAMOS, 2008; PACHECO,
2015), enquanto formagédo completa que prepara os sujeitos para o exercicio da
cidadania no e para o trabalho.

Assim, partindo-se desses pressupostos de formacgdo profissional que se
alinham a perspectiva da educacao inclusiva, enquanto aquela que defende o direito
de todos a escolarizagdo e se preocupa com o desenvolvimento e aprendizagem de
todos os participes do processo educacional, despontam-se alguns desafios para o
ensino técnico/profissional, principalmente no caso de estudantes que apresentam
condicbes mais complexas e que envolvam dificuldades de aprendizagem, como

estudantes com deficiéncia intelectual (DI) ou deficiéncia multipla (DM).

47 Segundo Ramos (2008, p. 3), a formagdo omnilateral dos sujeitos "implica a integracdo das
dimensdes fundamentais da vida que estruturam a pratica social. Essas dimensdes séo o trabalho, a
ciéncia e a cultura". Trata-se de "formar o ser humano na sua integralidade fisica, mental, cultural,
politica, cientifico-tecnolégica" (CIAVATTA, 2005, p. 3).
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Trata-se de um grupo de estudantes para os quais foi prevista, inicialmente, a
Terminalidade Especifica (TE) para os casos em que “ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias"
(BRASIL, 1996).

De todo modo, considerando o acesso desses estudantes a EPT, & preciso
reiterar que de nada adianta o ingresso no espago escolar sem a efetiva participagéo
nas acoes de ensino, uma vez que se almeja o desenvolvimento integral do estudante,
com aquisi¢ao de conhecimentos, principalmente, de relevancia para sua vida.

Logo, torna-se importante refletir sobre algumas questées que se apresentam
como obstaculos no desenvolvimento de praticas de ensino inclusivas e de
atendimento a estudantes publico da EE, especialmente aos estudantes com DI ou
DM, no contexto dos IFs.

Nesse sentido, € necessario considerar o propésito que diferencia a educacgao
profissional da educagédo basica, enquanto modalidade de ensino que também forma
para o trabalho especializado, e as realidades vivenciadas no exercicio do ensino que
visa a profissionalizagdo de estudantes publico da EE, de modo a evidenciar e
problematizar situacdes pouco discutidas no ambito académico, como as implicagdes
relativas a formacao profissional de estudantes publico da EE, principalmente no que

tange a conclusaol/certificagdo do ensino técnico/profissional.

O ENSINO PROFISSIONAL ENQUANTO FORMAGAO PARA O TRABALHO

Conforme assegura a Constituicido Federal (BRASIL, 1988), a educacao,
enquanto direito de todos os cidadaos, deve visar, também, a qualificagcdo para o
trabalho.

Assim, a formacéao profissional exige ainda mais atencdo, no sentido de que
configura (ou deveria configurar) uma possibilidade de insergao laboral dos sujeitos,
inclusive daqueles publico da EE. Sobre esse aspecto, Vicente (2021, p.1) observa o
que se segue:

O conceito de inclusdo escolar é algo evolutivo, transmutavel, mas
geralmente associado ao ensino basico. O alargamento deste conceito ao

nivel secundario, nivel de ensino caracterizado por um grau de exigéncia
maior e cuja vocagdo principal assenta na preparagdo para a entrada no
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ensino superior ou no caso dos cursos profissionais, no ingresso do mercado
de trabalho, traz novos desafios no campo das praticas de inclusao.

Estudos como os de Veltrone e Alemeida (2010), Redig e Santos (2015) e
Borges (2019) tém demonstrado baixos indices de empregabilidade de pessoas com
DI ou DM, estabelecendo relac&o, entre outros fatores, com a falta de qualificagdo e
preparo dos mesmos de forma alinhada com as necessidades do mundo do trabalho.
Nesse sentido, as autoras destacam a necessidade de uma formacao diferenciada
para esse publico, no sentido de melhor prepara-los para insercéo laboral.

Em vista disso, ha que se destacar as prescricdes da Convengdo sobre os
Direitos da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2009) e da Agenda 2030 para o
Desenvolvimento Sustentavel (ONU, 2015) que duplamente reconhecem o direito das
pessoas com deficiéncia de trabalhar em igualdade de condicdes com as demais
pessoas e visam garantir um mundo do trabalho mais inclusivo.

Articulada a esta perspectiva, a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT),
por meio da sua Rede Global de Empresas e Deficiéncia em conjunto com a Fundagéo
ONCE?*, organizou uma publicacdo recente com objetivo de "contribuir para a
visibilidade das pessoas com deficiéncia nos debates sobre o futuro do trabalho" (OIT,
2021, p.11).

O referido trabalho elenca as cinco grandes tendéncias que irdo marcar o futuro
do trabalho, entre as quais se destacam a transformacao tecnoldgica e a exigéncia de
novas habilidades, uma vez que impactam diretamente as necessidades de formacao

profissional dos estudantes com deficiéncia. Segundo a OIT (2021, p. 10):

As megatendéncias da Quarta Revolugéo Industrial que moldara o futuro do
trabalho sdo: a revolugdo tecnoldgica; as novas habilidades que serdo
exigidas; as mudancas culturais sendo testemunhadas na sociedade; as
mudancgas demogréficas e a atenuagdo da mudancga climatica. Todas estas
tendéncias estdo intimamente interligadas.

Além disso, o mesmo trabalho identificou cinco objetivos principais para

inclusdo de pessoas com deficiéncia no futuro do trabalho, a saber:

4 A Fundagdo ONCE para a Cooperagio e Inclusdo Social das Pessoas com Deficiéncia nasceu em
fevereiro de 1988, por resolugdo do Conselho Geral da ONCE, e foi apresentada a sociedade em
setembro do mesmo ano como um instrumento de cooperacgéo e solidariedade dos cegos espanhdis
para com outros coletivos de pessoas com deficiéncia para melhorar suas condigdes de vida. Além da
prépria ONCE, como entidade fundadora, a Fundacdo ONCE compreende, por meio de seu Conselho,
o mais alto 6rgédo de governanga, as principais organizagdes de pessoas com deficiéncia na Espanha
(https://www.fundaciononce.es/en/page/presentation).
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1. Novas formas de trabalho e de relagbes de emprego que facilitem a
inclusdo de pessoas com deficiéncia. 2. Desenvolvimento de habilidades e
aprendizagem ao longo da vida que incluam pessoas com deficiéncia. 3.
Desenho Universal presente no desenvolvimento de todos os novos produtos,
servigos e infraestruturas. 4. Tecnologias assistivas, tanto as existentes como
as futuras, devem ser de baixo custo e estar disponiveis. 5. Medidas que
incluam pessoas com deficiéncia nas areas da economia em crescimento e
desenvolvimento (OIT, 2021, p.11).

Tais objetivos de inclusdo laboral e tendéncias do mundo do trabalho precisam
ser considerados nas reflexdes sobre a inclusdo de estudantes publico da EE em
cursos de formagao técnica/profissional regulares, na medida em que devem ter como
proposito, além da preparagado integral e cidada dos sujeitos (CIAVATTA, 2005;
RAMOS, 2008; PACHECO, 2015), sua habilitagdo para o trabalho, considerando que

garantir que as pessoas com deficiéncia tenham as habilidades adequadas
se tornara ainda mais relevante e precisara abordar tanto aquelas que
buscam entrar no mercado de trabalho quanto aquelas que podem estar em
risco de perder seus empregos. O aprendizado ao longo da vida sera
fundamental para todos e precisa incluir as pessoas com deficiéncia (OIT,
2021, p. 26).

Soma-se a isso o fato observado por Redig (2016), de que a inclusdo da pessoa
adulta e com deficiéncia, principalmente com DI ou DM, no mundo de trabalho e na
vida econdmica representa o alcance de sua autonomia e dignidade.

Nao obstante, torna-se necessario considerar as peculiaridades do ensino de
formacao técnica regular. No que se refere a realizacdo de adaptacdes curriculares
(ARANHA 2001; BRASIL, 2001), necessarias para garantir a participagdo de
estudantes com deficiéncia em cursos regulares, é preciso refletir sobre até que ponto
sdo passiveis de ocorrer sem que descaracterizem a profissionalizagao pretendida,
de modo que impactem os conhecimentos minimos exigidos para a habilitacdo
profissional.

Sobre esse aspecto, uma alternativa poderia constituir-se da previsdao de
saidas intermediarias de qualificacdo, conforme ja previsto para cursos de formacao
técnica/profissional de nivel médio (BRASIL, 2018). A depender das condicdes e
interesse dos estudantes e da instituicdo, pode ser organizada, no itinerario formativo,
a previsdo de certificacdo intermediaria de qualificagdo profissional, possibilitando
aqueles estudantes que ndo conseguirem ou nao desejarem alcancar a habilitacdo
profissional técnica sairem ao menos com alguma qualificacdo na area do curso.

Assim,
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o estudante ndo teria a certificacdo regular do curso sem ter as competéncias
minimas para exercer a profissdo, de modo a evitar consequéncias futuras
na continuidade dos estudos ou no trabalho, conforme ja demarcado, e
também ndo sairia do contexto da Educagdo Profissional sem nenhuma
certificagdo, como se todo esforco empreendido no processo formativo
tivesse sido em vao (OLIVEIRA; DELOU, 2020, p. 18).

Mas, ainda assim, a depender das condicdes de aprendizagem e
desenvolvimento a que cheguem estudantes com DI ou DM em cursos de
profissionalizacdo regular de nivel médio ou superior, outras formas de atendimento
escolar e/ou de saidas alternativas de qualificacdo precisam ser pensadas, enquanto
formas de garantir algum avango educacional para os estudantes, e ndo como praticas

discriminatorias de exclusao de estudantes da escola por motivo de deficiéncia.

DESAFIOS PARA O CONTEXTO DO ENSINO INCLUSIVO NA EPT

Os cursos de formacao profissional, em algumas areas, demandam um fazer
pratico que requer habilidades, as vezes, muito especificas. Algumas atividades
técnicas/profissionais podem requisitar a manipulagdo de produtos, operacdo de
maquinas ou ferramentas, utilizagao de tecnologias, entre outras acdes que, inclusive,
podem envolver periculosidade.

Além disso, enquanto nivel subsequente de escolaridade, o ensino que visa a
profissionalizagdo pode exigir uma apreensdo mais complexa por parte dos
estudantes, que depende de aprendizagens escolares anteriores, as quais nem
sempre tém sido desenvolvidas.

Conforme observam Sonza, Viralonga e Mendes (2020, p. 7), no contexto da
atuacdo dos IFs, entende-se que, "além de remover as barreiras especificas da
escolarizagdo do ensino técnico e tecnoldgico, ha, muitas vezes, o desafio de suprir
as lacunas de escolarizagao anterior ao ensino médio e superior"”.

Sobre esse aspecto, o estudo de Oliveira (2016) demonstrou a fragilidade das
acOes propostas (ou a auséncia delas) por escolas de educacdo basica, para o
atendimento de estudantes com sindromes raras que envolviam déficit cognitivo,
antes de ingressarem no ensino técnico/profissional de nivel médio.

Segundo pontua Redig (2019), o diploma de conclusdo de etapa da
escolarizagdo basica, que normalmente habilita o estudante para prosseguir na

formacédo de carater técnica/profissional, ndo tem representado que houve uma
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escolarizacdo adequada, o que dificulta seu prosseguimento, em diversos ambitos, na
vida adulta. Segundo a autora:
Se analisarmos a estatistica de alunos com deficiéncia intelectual que
entraram e sairam da escola, ndo saberiamos dizer, apesar da certificagao,
se a escolarizagdo foi adequada de acordo com a idade e série. O diploma
de conclusdo do Ensino Médio, por exemplo, ndo garante a colocacédo desse

sujeito no mercado de trabalho, sua manutengdo no emprego e insercédo na
vida adulta com autonomia e independéncia (REDIG, 2019, p. 6).

De modo semelhante, o estudo de Vicente (2021, p. 105), relativo ao contexto
de insercdo estudantes com DI em cursos regulares de formagéo profissional em
Portugal, constatou que "o sucesso escolar dos alunos com ACS“® nos cursos
profissionais, estda dependente do seu dominio de competéncias ndo apenas
pessoais, mas também académicas, ao nivel da leitura, escrita e do calculo”.

Nesse contexto, o ambito do trabalho e da formacgao para insercao laboral tem
sido prejudicado, ainda mais considerando as exigéncias atuais do mundo capitalista,
conforme ressalta o estudo de Souza e Aride (2020), que ndo prevé utilidade
laborativa para os individuos que nao tém condigbes de interpretar e manipular os

recursos tecnologicos disponiveis.

O mundo pertence ao alfabetizado, aquele que consegue interpretar textos,
pois, ser alfabetizado ndo se restringe ao simples ato de ler, escrever e
aprender fazer pequenas contas, afinal, no atual sistema capitalista o
trabalhador devera aprender a manejar e manobrar instrumentos
tecnolégicos (SOUZA; ARIDE, 2020, p. 108).

Devem-se levar em consideracdo, ainda, as especificidades dos contextos
escolares. No caso dos IFs, as dificuldades demarcadas anteriormente sdo acrescidas
da particularidade da composicdo do corpo docente técnico, conforme demarca o
estudo de Sonza, Vilaronga e Mendes (2020) e de acordo com o que observa Mendes
(2017, p. 123):

Muitas sdo as peculiaridades dessas organizagdes que ofertam educacado
profissional, ensino médio, educagdo de jovens e adultos, cursos de
tecnologia e licenciatura, pés-graduacgdo /ato e stricto sensu. Dentre elas, a
composicdo do corpo docente (criagdo da carreira EBTT, professores que
atuam desde o ensino médio até o doutorado). Em muitos casos, educadores
que ndo cursaram uma licenciatura e se alguns licenciados dizem nao estar
preparados para o atendimento ao publico da Educagdo Especial, o que
poderia dizer um engenheiro sobre ser professor de um estudante com NEEs,
quando ainda esta aprendendo a ser professor no exercicio da pratica
docente?

49 ACS - Adaptacdes Curriculares Significativas.
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Todas estas particularidades descritas, relativas as exigéncias do mundo do
trabalho, as praticas de ensino descompromissadas com a educacéo inclusiva no
contexto educacéo basica e aos desafios presentes no ambito da EPT desenvolvida
nos IFs, acabam por impactar diretamente a qualidade da formacgao profissional e as
possibilidades de conclusao/certificagdo/habilitacao profissional de estudantes publico
da EE.

Nesse sentido, a Terminalidade Especifica (TE) tem sido requerida por alguns
IFs pra responder as demandas de conclusdao de etapa formativa de alguns
estudantes publico da EE (BRASIL, 2013; 2019).

TERMINALIDADE ESPECIFICA: POSSIVEIS INTERPRETAGOES

A Terminalidade Especifica (TE) € uma certificagédo diferenciada de conclusao
de escolaridade, prevista em legislacdo educacional para os casos de estudantes
cujas condicdes e necessidades especificas nao lhes possibilitem alcancgar o nivel de
conhecimento exigido para a conclusado de etapa escolar (BRASIL, 1996; 2001).

Foi prevista, inicialmente, para estudante com DI ou DM no contexto do ensino
fundamental (BRASIL, 2001), depois ampliada para EPT (BRASIL, 2019), passando
a abarcar todo o publico da EE e outras condi¢des especificas como o Transtorno do
Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH) e a dificuldade de aprendizagem
(BRASIL, 2019).

Todavia, a TE constitui ainda um estatuto que possibilita compreensdes dubias
e propésitos questionaveis, conforme demarcam Oliveira e Delou (2020).

Na auséncia de normativas mais objetivas sobre a TE, a depender da
interpretacdo e utilidade dada, pode servir aos preceitos da educagdo inclusiva
(BRASIL, 1996; 2008; 2009; 2015) ou nega-los (OLIVEIRA; DELOU, 2020).

Alinhada a proposta inclusiva, a TE prevé a realizacdo de adaptacdes
curriculares, inclusive, quando necessario, aquelas mais significativas, ou seja, de
maior impacto no curriculo regular, para que estudantes com deficiéncias mais
complexas possam evoluir, ao maximo, em suas potencialidades. Ademais, visa-se
que eles tenham uma previsdo de finalizagdo de etapas formativas, com registro
descritivo do avango alcangado para que possam prosseguir em agdes educativas,

condizentes com seu desenvolvimento, ao longo da vida.
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Contrario a perspectiva educacional inclusiva, o estatuto da TE pode ser
entendido, sob um viés de interpretagdo da Convencédo (BRASIL, 2009), como
"discriminacédo por motivo de deficiéncia", por prever uma formacao diferenciada para
determinados estudantes com deficiéncia ou "como uma pratica impeditiva de
realizacdo de aprendizagens ao longo da vida" (OLIVEIRA; DELOU, 2020, p. 4).

O artigo 2 da Convengao define “discriminagao por motivo de deficiéncia” como:

qualquer diferenciacéo, exclusao ou restricdo baseada em deficiéncia, com o
propésito ou efeito de impedir ou impossibilitar o reconhecimento, o desfrute
ou o exercicio, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais nos ambitos politico,
econdmico, social, cultural, civil ou qualquer outro. Abrange todas as formas
de discriminacgao, inclusive a recusa de adaptagdo razoavel (BRASIL, 2009).

Nessa perspectiva, a TE também pode servir de artificio para o
desresponsabilizagdo escolar pela oferta de condigées favoraveis de aprendizagem
(adaptacbées pedagodgicas/curriculares), estabelecendo de antemao os estudantes
que terdo certificagéo por TE, e interpretando que, como ndo terdo a certificagédo
regular ao final do percurso escolar, ndo necessitam de atencdo especial e
planejamento individualizado, conduzindo a uma abreviagéo de contetdos e/ou tempo
(IACONO; MORI, 2004; LIMA, 2009).

No entanto, € possivel que tal desresponsabilizagdo também acontega quando,
sem se recorrer ao estatuto da TE, a escola encobertar a aprovacao automatica de
estudantes com deficiéncia, por adaptagdes pedagogicas/curriculares nao realizadas,
conforme observaram diversos estudos (ROCHA; PLETSCH, 2015; PLETSCH;
SOUZA; ORLEANS, 2017; REDIG, 2019; ROCHA, 2020). Tal fato também pode ser
interpretado como "discriminagdo por motivo de deficiéncia", na medida em que
constitui recusa de realizacdo de adaptacdes razoaveis conforme previsto na
Convencgao (BRASIL, 2009) e na Lei Brasileira de Incluséo (LBI) (BRASIL, 2015).

Sobre esse aspecto, o paragrafo 1° do artigo 4° da LBI (BRASIL, 2015) reforca
o entendimento da Convencdo (BRASIL, 2009) de que a recusa de adaptacdes
razoaveis as pessoas com deficiéncia constitui uma das formas possiveis de
discriminagao por motivo de deficiéncia:

Considera-se discriminagdo em razdo da deficiéncia toda forma de distingao,
restricdo ou exclusdo, por agdo ou omissao, que tenha o propésito ou o efeito

de prejudicar, impedir ou anular o reconhecimento ou o exercicio dos direitos
e das liberdades fundamentais de pessoa com deficiéncia, incluindo a recusa
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de adaptagbes razoaveis e de fornecimento de tecnologias assistivas
(BRASIL, 2015).

Contudo, a TE foi prevista para estudantes que apresentem

associadas a grave deficiéncia mental ou multipla, a necessidade de apoios
e ajudas intensos e continuos, bem como de adaptagdes curriculares
significativas, ndo deve significar uma escolarizagcdo sem horizonte definido,
seja em termos de tempo ou em termos de competéncias e habilidades
desenvolvidas (BRASIL, 2001, p. 28).

Desse modo, no ambito das adaptagées curriculares significativas, justifica-se
a TE prevista na legislagdo educacional (BRASIL, 1996; 2001), uma vez que
possibilita a conclusdao de uma etapa de escolaridade para aqueles estudantes que,
mesmo com o emprego de diversificadas estratégias e recursos para acesso ao
curriculo regular, ndo consigam desenvolver as aprendizagens minimas previstas.

E isso ndo quer dizer (ou ndo deveria) que as possibilidades educacionais para
esse sujeito serdo limitadas; na verdade, a TE deveria constituir um referencial para
outras propostas de ensino que considerassem o ponto de partida desse estudante e
focassem em seus potenciais de aprendizagens e na importancia dessas
aprendizagens para sua vida.

Conforme esclarece a Nota Técnica n.° 13/20091 emitida pela Secretaria de
Educacgéo Especial do Ministério da Educacao (SEESP/MEC), a TE:

ndo significa certificagdo de conclusdo do ensino fundamental, mas da
escolaridade desenvolvida no ensino fundamental, possibilitando o
encaminhamento para outras modalidades: a educagéo de jovens e adultos
(primeiro segmento: ensino fundamental) e a educagdo profissional
(qualificagdo profissional basica) (BRASIL, 20153, p. 149).

Nesse sentido, os estudantes que ndo conseguem avangar nos conhecimentos
minimos estabelecidos socialmente como necessarios e regidos pelo curriculo
regular, mesmo com a realizagdo de adaptacdes para propiciar acesso ao curriculo,
precisam ter reconhecidos os progressos alcancados.

Considerando-se que o processo de escolarizagdo € (ou deveria ser) um
contexto de favorecimento da aprendizagem, algum desenvolvimento ha de ser
verificado, e, assim, deve-se partir dele(s) para dar seguimento a processos de
aprendizagem proficuos, que considerem o estagio de desenvolvimento real do
estudante, sua bagagem, seus conhecimentos prévios (AUSUBEL, 2000; MOREIRA,

1997; 2011). A partir dos mesmos, dever-se-ia fundamentar os planejamentos
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individuais e coletivos de mediacdo do desenvolvimento possivel/potencial®®
(VIGOTSKI, 2007) desse sujeito, vislumbrando uma vida mais autdnoma possivel em

todos os aspectos.

A TERMINALIDADE ESPECIFICA NOS INSTITUTOS FEDERAIS

A regulamentacao e aplicagdo da TE por parte de alguns IFs registram que
estudantes com deficiéncias que se enquadram nas previsdes da LDBEN para TE,
estudantes com DI ou DM tém ingressado nessas instituicdes (SANTOS, 2019;
OLIVEIRA; DELOU, 2020). Sejam certificados anteriormente por TE ou ndo, alguns
desses estudantes tém ingressado em formacdo de nivel técnico/tecnolégico sem
dispor das aprendizagens escolares basicas (BRASIL, 2013; OLIVEIRA; DELOU,
2020).

No entanto, acredita-se que tal condicdo possa se justificar mais por
dificuldades e/ou irresponsabilidade das etapas escolares anteriores do que pela
impossibilidade de desenvolvimento do préprio individuo, o que pode estar se
constituindo em uma forma de exclusdo velada, no contexto da inclusdo.

Marin e Braun (2020, p. 7) reconhecem que "atualmente as lacunas da escola
se configuram muito mais pela situacao flagelada dos sistemas politicos e econémicos
e de suas estruturas, do que pela condicdo do desenvolvimento de um ou outro
estudante”.

Nesse cenario, de modo contrario ao demarcado na Nota Técnica n.° 13/2009
SEESP/MEC (BRASIL, 2015a), a TE tem possibilitado a progress@o nos estudos de
estudantes com DI ou DM, para niveis de ensino regulares subsequentes, em vez de
conduzi-los para experiéncias escolares condizentes com o nivel de desenvolvimento

alcancado.

0 Refere-se ao conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI), termo comretamente traduzido
para o portugués segundo Prestes (2012), elaborado e definido por Vigotski como: "A distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugédo de problemas sob
a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes" (VIGOTSKI, 2007, p.
97). Segundo Prestes (2012, p. 190), "Vigotski ndo diz que a instrugdo é garantia de desenvolvimento,
mas que ela, ao ser realizada em uma agdo colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria
possibilidades para o desenvolvimento".
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Assim, muitas vezes, a falta de planejamentos individualizados, de um
acompanhamento mais proximo e de orientagdo para as familias, ou mesmo a
auséncia de outras opgdes de atividades educativas, sociais ou de trabalho para
esses estudantes, fazem com que eles e suas familias optem pelo caminho mais
comum, que € seguir, na ordem hierarquica, os niveis de escolaridade organizados
no sistema educacional, o que nem sempre constitui a melhor opgdo para o
desenvolvimento do estudante.

Nesse contexto, estudantes com deficiéncia tém passado pela formagéo
profissional, e, de modo semelhante a educagao basica, muitas vezes sua certificagdo
nao significa que, efetivamente, tenham se profissionalizado. Frequentemente, &
conferido diploma profissional a esse estudante, seja o diploma regular ou
diferenciado (BRASIL, 2019) que ndo marca nem exclui o estudante com deficiéncia,
mas que também ndo se sabe se sera aceito pelos conselhos normalizadores e
fiscalizadores da profissdo, e muito menos se realmente habilita para insergéo no
trabalho especializado (OLIVEIRA; DELOU, 2020).

Essa pratica, semelhante a aprovagao automatica, tende a reverberar no futuro
desse sujeito, contribuindo, por exemplo, para reforcar praticas discriminatérias em
contextos de trabalho, ancorando a ideia de incapacidade que paira sobre as pessoas
com deficiéncia na observancia da auséncia de desenvolvimento de competéncias
técnica basicas relativas a sua habilitacdo profissional.

Assim, varias questdes se entrecruzam quando se analisam as condigdes de
inclusao e formacao de estudantes com DI ou DM no contexto do ensino que visa a
profissionalizagédo, especialmente nos IFs, ressaltando-se questées como:

e A necessidade de se construir planejamentos educacionais individualizados dos
estudantes publico da EE, desde a educacgéao infantil, para acompanhar e registrar
toda a sua trajetéria académica, de tal forma servindo de referéncia para
continuidade do trabalho pedagogico em qualquer nivel ou modalidade de ensino.
Além disso, poderia ser util para orientar os préprios estudantes e familiares nas
transicdes de niveis educacionais, para o trabalho e para a vida adulta, e nas
escolhas educativas que possam ser mais proveitosas;

e A necessidade de se refletir sobre as adaptacdes curriculares no contexto da

educacao profissional;
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e A necessidade de se considerar e discutir questées de seguranga pessoal de
estudantes publico da EE no exercicio da profissionalizacdo e da seguranga do
trabalho na atuacao técnica futura.

Ha outras questdes vivenciadas nas praticas educacionais e de ensino
inclusivas, que muitas vezes tém sido desconsideradas, talvez pelo numero reduzido
de estudantes publico da EE que implicam e porque, geralmente, as situagdes mais
complexas ndo sao consideradas nos discursos/estudos gerais que tendem a levar

em conta apenas a condigao da maioria dos estudantes.

CONSIDERAGOES FINAIS

O estudo possibilitou sinalizar algumas questdes/dificuldades relativas a
formacao profissional de estudantes publico da EE, especialmente de estudantes com
DI ou DM, no contexto de cursos regulares da EPT, as quais, em sua maioria, foram
coincidentes com as questdes demarcadas no estudo de Vicente (2021), para o
contexto de cursos profissionalizantes de nivel médio em Portugal.

Trata-se de dificuldades que requerem discussdao urgente: a questdo dos
planejamentos individualizados dos estudantes com deficiéncia (o PEI); a questdo das
adaptacées curriculares na educacgao profissional; a questdo da responsabilidade
escolar em planejar e promover a transicdo do estudante para a vida pés-escolar; a
questao da seguranca pessoal e do trabalho na formacao e atuacao técnica.

Contudo, sublinha-se a questdo da certificacdo académica profissional de
estudantes publico da EE, perante os conhecimentos minimos que definem e
regulamentam os cursos que visam a profissionalizacdo (BRASIL, 2016a; 2021;
2021a) e suas repercussdes no mundo do trabalho e na vida dos estudantes, uma vez
que todas as demais problematicas observadas tendem a refletir na qualidade da
formacao e, consequentemente, impactam a certificacdo e habilitacdo profissional.

Reconhecendo as limitagdes do presente estudo, que buscou demonstrar
algumas implicagbes que se apresentam ao processo de formacao e certificagdo
profissional de estudantes publico da EE, especialmente daqueles com DI ou DM,
espera-se que, instigados pelas problematicas aqui levantadas, novos estudos e

pesquisas venham a buscar reflexdes para melhoria desses processos, no sentido de
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garantir formacao de qualidade e possibilidade de atuacao profissional para esses
estudantes.

Assim, espera-se que muitos desses temas deixem de ser velados, sob o
temido imperativo da "discriminagao por motivo de deficiéncia" (BRASIL, 2009; 2015),
e que muitas dessas implicagdes deixem de ser relegadas para outras instancias,
sejam de ensino, de trabalho ou outra.

Além disso, acredita-se que o investimento na formagado profissional de
qualidade, para estudantes publico da EE, contribua para a superacdo de praticas
discriminatérias no contexto do trabalho, como a alocacdo de profissionais com
deficiéncia em atividades profissionais de menos prestigio e que demandam menos

esforco intelectual.
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3.3 Teorias de aprendizagem e o ensino inclusivo

Refletir sobre questdes que afetam a proposta de ensino inclusivo, como a TE,
exige estabelecer uma concepc¢ao de aprendizagem, e consequentemente de ensino,
gue conduza tal intento.

Assim, alinhada a uma perspectiva construtivista da aprendizagem, a presente
tese ancora-se na Teoria Socio-histérica-cultural de Vigotski e na Teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel como orientacdo cientifica e filosofica para as
analises concretas sobre as repercussoes da TE nas praticas de ensino dos IFs e nos

processos de aprendizagem de estudantes publico da EE.

3.3.1 CAPITULO DE LIVRO 3: Teorias de aprendizagem e o ensino cientifico e

tecnoldgico inclusivo

OLIVEIRA, Wanessa Moreira; DELOU, Cristina Maria Carvalho. Teorias de
aprendizagem e o ensino cientifico e tecnolégico inclusivo. In: SILVEIRA, Resiane
Paula da (Org.). Tracos e Reflexdes: Educacao e Ensino. Vol. 4. Formiga/MG:
Editora Uniesmero, 2022, p. 124-140. |ISBN: 978-65-84599-93-2. DOI:
https://doi.org/10.5281/zenodo.7480811. Disponivel em:
https://educapes.capes.gov.br/handle/capes/719058

Capitulo de livro publicado em livro digital indexado no Portal eduCAPES, o
qual procurou apresentar as teorias de base da presente tese e suas
relacdes/contribuicdes para a problematica abordada.
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Resumo: Na atual configuragdo da sociedade, em que o conhecimento, a tecnologia,
a informacéo e a comunicacao encontram-se disponiveis nos mais diversos espacos
e formatos, o acesso ao conhecimento cientifico e tecnoldégico adquire relevancia no
processo de formacdo dos sujeitos. Nessa perspectiva, alinha-se o propdsito da
Educacao Profissional e Tecnoldgica de oferecer formacgao integral aos estudantes,
com vistas ao exercicio critico da cidadania. O que torna necessario buscar amparo
em teorias de aprendizagem consistentes que possam oferecer subsidios para o
desenvolvimento de praticas de ensino eficazes e inclusivas. Assim, o presente estudo
procurou refletir sobre aspectos que impactam as praticas de ensino, especialmente
do ensino cientifico na Educacao Profissional e Tecnoldgica, amparando-se em duas
teorias de aprendizagem de influéncia cognitivo-construtivistas: a Teoria de
Aprendizagem Significativa de David Ausubel e a Teoria Socio-histérico-cultural de
Lev Vigotski. Possibilitando constatar que, apesar destas duas terias responderem a
coordenadas filosoficas/epistemoldgicas diferenciadas e de possuirem unidades de
analise distintas, ja que na analise do processo de aprendizagem Ausubel foca na
estrutura cognitiva, enquanto Vigotski centra-se na contribuicdo da interagdo social,
podem ser complementares e contribuem para praticas de ensino que favorecam a
formacéo integral e critica dos sujeitos. Além disso, foi possivel observar que ambos
tedricos consideram os processos cognitivos que envolvem a aprendizagem e suas
teorias comungam do entendimento de que a construgado do conhecimento precisa ser
mediada socialmente e que ela deve ser conduzida a partir do conhecimento prévio
do aprendiz. Constituindo assim, referenciais para as praticas de ensino cientifico e
tecnoldégico que contribuam para a formacao inclusiva, integral, cidadd e para o
trabalho.

Palavras-chave: Ausubel. Vigotski. Educacéo Profissional e Tecnoldgica. Educacao
Inclusiva.
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Abstract: In the current configuration of society, in which knowledge, technology,
information and communication are available in the most diverse spaces and formats,
access to scientific and technological knowledge acquires relevance in the process of
training subjects. From this perspective, the purpose of professional and Technological
Education is aligned to offer comprehensive training to students, with a view to the
critical exercise of citizenship. What makes it necessary to seek support in consistent
learning theories that can offer subsidies for the development of effective and inclusive
teaching practices. Thus, the present study sought to reflect on aspects that impact
teaching practices, especially scientific teaching in professional and Technological
Education, based on two theories of learning with a cognitive-constructivist influence:
David Ausubel's Theory of Meaningful Learning and the Socio-historical-cultural theory
of Lev Vygotsky. Making it possible to verify that, although these two theories respond
to different philosophical/epistemological coordinates and have different units of
analysis, since in the analysis of the learning process Ausubel focuses on the cognitive
structure, while Vygotsky focuses on the contribution of social interaction, they can be
complementary and contribute to teaching practices that favor the integral and critical
formation of the subjects. In addition, it was possible to observe that both theorists
consider the cognitive processes that involve learning and their theories share the
understanding that the construction of knowledge needs to be socially mediated and
that it must be conducted from the learner's prior knowledge. Thus, constituting
references for scientific and technological teaching practices that contribute to
inclusive, comprehensive, citizenship and work training.

Keywords: Ausubel. Vygotsky. Professional and Technological Education. Inclusive
Education.

INTRODUGAO

Partindo da compreensdo de que o ensino constitui ato que favorece a
construcdo da aprendizagem e o desenvolvimento humano, o presente estudo busca
refletir sobre aspectos que impactam as praticas de ensino, especialmente do ensino
cientifico na Educacado Profissional e Tecnolégica (EPT), amparando-se em duas
teorias de aprendizagem de influéncia cognitivo-construtivistas: a Teoria de
Aprendizagem Significativa de David Ausubel e a Teoria Sécio-histérico-cultural de
Lev Vigotski.

Considera-se que tais perspectivas tedricas, apesar de responderem a
coordenadas filosoficas/epistemoldgicas diferenciadas e de possuirem unidades de
analise distintas, ja que na analise do processo de aprendizagem Ausubel foca na
estrutura cognitiva, enquanto Vigotski centra-se na contribuicdo da interagdo social,
podem ser complementares (MOREIRA, 1997; 2008; BRAGA; KALHIL, 2015; LESSA,
2021; SERPA; FALCON, 2021) e contribuem para praticas de ensino que favoregam

a formacao integral e critica dos sujeitos.

126

156



Tragos e Reflexdes: Educagdo e Ensino

Assim, esses pressupostos tedricos ganham relevancia na atual configuracao
da sociedade, em que o conhecimento, a tecnologia, a informagao e a comunicagao
encontram-se disponiveis nos mais diversos espacos e formatos. Nesses, inclusive,
existem conhecimentos do campo das ciéncias, ndo mais limitados aos contextos
escolares, no entanto, passando também a estarem mais suscetiveis a incoeréncias
interpretativas (CHAGAS; SOVIERZOSKI; 2014).

Segundo Scheid (2018, p. 444):

A evolucdo da sociedade, na utilizacéo intensiva de produtos e
tecnologias oriundos da aplicacéo da ciéncia, exige cidad&os criticos
da realidade em que vivem e atuantes na busca de solucdes para os
problemas que encontram. Por outro lado, n&o se pode desconsiderar
que muitos dos problemas que temos em nosso planeta atualmente
sdo advindos da aplicacdo da ciéncia e da tecnologia ja
disponibilizadas ao longo do percurso da humanidade. E, se para
Sauvé (2015), a finalidade do conhecimento deve ser ensinar a
humanidade a bem viver, Potter (2016) lembra que, se muitos dos
problemas que temos hoje foram causados pela ciéncia, somente
poderemos soluciona-los com mais ciéncia e mais tecnologia dela
resultante.

Nesse contexto, o conhecimento adquire status de "maior valia social para a
vivéncia cidadad" (SCHEID, 2018, p. 444), tornando o acesso ao ensino de ciéncias
essencial para todos.

Portanto, trata-se de um ensino de ciéncias/cientifico que se distingue do
treinamento cientifico para formacédo de um cientista/pesquisador, que na verdade
representa uma formacao basilar que possibilite aos sujeitos interpretar e agir no

mundo, conforme propde Moreira (2017, p. 2-3):

A educacé&o em ciéncias, por sua vez, tem por objetivo fazer com que
o aluno venha a compartilhar significados no contexto das ciéncias, ou
seja, interpretar o mundo desde o ponto de vista das ciéncias, manejar
alguns conceitos, leis e teorias cientificas, abordar problemas
raciocinando e argumentando cientificamente, comunicar resultados,
identificar aspectos histéricos, epistemolégicos, sociais e culturais das
ciéncias.

Além disso, parte-se da compreensao das ciéncias como algo mutavel, pois,

como afirmam Moreira e Massoni (2016, p. 2), "a ciéncia & viva e em processo

permanente de modificagdes e crescimento”.
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Dessa forma, segundo registram Benite, Benite e Vilela-Ribeiro (2015, p. 83), é
premente ensinar ciéncias na atualidade "onde o saber cientifico e tecnolégico é cada
dia mais valorizado, admitindo que nao é possivel a formacédo de um cidadao critico
sem conhecimentos basicos necessarios para a realizacdo de julgamentos e
consequentes opgdes".

Tal realidade é coincidente com a proposta de educagéao inclusiva (BRASIL,
2008, 2015), na qual se busca garantir o direito e considerar a necessidade de todos
os individuos de adquirir conhecimentos com vistas a assumirem seus papéis na
sociedade. Conforme estabelece a Constituicdo Federal, a educacdo deve constituir
um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da
cidadania e a qualificagéo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Assim, reforca-se a necessidade de que as praticas escolares de ensino sejam
inclusivas e que, alinhadas a perspectiva construtivista da educacdo em que "a
aprendizagem humana é resultado de uma construgdo mental realizada pelos sujeitos
com base na sua agdo sobre o mundo e na interagdo com outros" (LIBANEO, 2005,
p. 27), organizem-se como propostas de mediacao da construgdo do conhecimento,
em superacao a ideia de transmissado do conhecimento.

Dessa maneira, colocam-se os estudantes e os seus contextos no centro do
processo de ensino, identificando a bagagem de conhecimentos que eles chegam
portando nas salas de aula, além de suas condigdes e necessidades, para agir a partir
do que for identificado.

Por conseguinte, as praticas de ensino regulares devem contribuir para a
formacao cientifica e tecnoldgica dos sujeitos, inclusive dos estudantes publico da EE,
com vistas a viabilizar-lhes o exercicio da cidadania, adquirindo relevancia no contexto
da EPT no qual se propée uma formacao integral e politécnica, no e para o trabalho
(CIAVATTA, 2012).

TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E O ENSINO INCLUSIVO

Compreendendo a aprendizagem como a principal finalidade dos processos de
ensino, considera-se a Aprendizagem Significativa (AS) como o tipo de aprendizagem
a ser fomentada em todos os processos formais de ensino e para todos os alunos, na

medida em que representa uma "aprendizagem com significado, compreensao,

128

158



Tragos e Reflexdes: Educagdo e Ensino

capacidade de explicar, descrever, aplicar, transferir conhecimentos procedimentais e
declarativos”" (MOREIRA; MASSONI, 2016, p. 54).

A AS ocorre quando o individuo consegue relacionar, de forma substantiva (ndo
literal) e ndo arbitraria, o novo conhecimento com o que ele ja sabe, ou seja, quando
o aprendiz captura a esséncia do novo conhecimento e estabelece relagao légica com
seus conhecimentos prévios, de modo que possa generaliza-lo e expressa-lo a seu
modo e linguagem particular (AUSUBEL, 2000; LEMOS, 2012).

A AS pode ser mediada por situagdes de ensino que considerem as inter-
relagdes entre planejamento, desenvolvimento e avaliagdo, ou pode ser mediada por
outras situacdes e contextos da vida social.

Nesse sentido, busca-se fundamento na Teoria da Aprendizagem Significativa
(TAS), proposta inicialmente por David Ausubel, nos anos de 1960, e que tem a AS
como conceito central, por tratar-se de uma teoria de aprendizagem, embasada em
pressupostos construtivistas. A mesma apresenta importantes contribuicdes para o
ensino e investigacdes sobre o ensino, estabelecendo as condi¢cdes necessarias para
o favorecimento da AS por parte dos estudantes (AUSUBEL, 2000; MOREIRA, 1999,
2016; LEMOS, 2012).

A TAS parte do entendimento de que a aprendizagem pode ser mecanica
(puramente memoristica) ou significativa, existindo um continuo entre elas. Mas
considera que a AS constitui o tipo de aprendizagem que mais favorece o
desenvolvimento do aprendiz.

Assim, na perspectiva ausubeliana, a variavel que mais influencia no
desenvolvimento da AS € o conhecimento prévio do aprendiz, chamado por ele de
subsuncor. Além disso, é necessario que o aprendiz apresente uma predisposicao,
uma intencionalidade, para aprender (AUSUBEL, 2000; MOREIRA, 1997, 2016;
MOREIRA; MASSONI, 2016; CORINO; BERTAGNOLLI; SCHMITT, 2020).

De acordo com Moreira (1999), a aprendizagem € significativa quando novos
conhecimentos se conectam (ancoram-se) a outros mais gerais e inclusivos, ja
preestabelecidos na estrutura cognitiva do aprendiz, possibilitando a modificagdo do
subsuncor, uma vez que adquire novos significados ou maior estabilidade cognitiva.

Assim,

novas ideias, conceitos, proposicbes podem ser aprendidos
significativamente (e retidos), na medida em que outras ideias,
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conceitos, proposicdes, relevantes e inclusivos estejam,
adequadamente claros e disponiveis, na estrutura cognitiva do
individuo e funcionem, dessa forma, como ponto de ancoragem as
primeiras (MOREIRA, 2016, p. 8).

A AS depende da interacéo entre trés elementos: os subsuncgores disponiveis
na estrutura cognitiva do aprendiz, o material de ensino que deve ser potencialmente
significativo e o novo conhecimento. Os subsuncores sdo imprescindiveis para
ocorréncia da AS, e o material potencialmente significativo, a ser proposto pelo
professor, deve ser, particularmente, relacionado com a estrutura cognitiva do
aprendiz (AUSUBEL, 2000).

Nesse processo, aprendiz e professor sdo corresponsaveis. O contexto do
aprendiz deve ser considerado, e € necessario que o mesmo tenha disponibilidade
para aprender e, assim, realize trocas de significados sobre o conteudo com o
professor, de modo a chegarem a um significado comum, que seja correspondente ao
significado cientifico, aceito na sociedade, defendido pelo professor, representando o
novo conhecimento.

No contexto da Educagéo Profissional e Tecnoldgica (EPT), no qual as praticas
de ensino sdo direcionadas para formagdo profissional dos estudantes, o
favorecimento da AS torna-se ainda mais relevante, na medida em que os estudantes
precisarao correlacionar os conhecimentos trabalhados nas praticas de ensino com
as atividades profissionais propostas durante o curso e as que vierem a exercer apos
a formacgao.

Assim, partindo do pressuposto de que todos os estudantes em situacao de
escolarizagdo, independentemente de suas condigcdes, estdo em busca de
aprendizagem, e do ponto de vista deste estudo a aprendizagem deve ser
significativa, aos estudantes publico da EE, inclusive aqueles com deficiéncia
intelectual (DI) ou deficiéncia multipla (DM), também deve ser favorecida a AS, o
mesmo tipo de aprendizagem que se almeja favorecer aos demais estudantes.

Trata-se, assim, de oportunizar a todos os estudantes o desenvolvimento de
aprendizagens duradouras e que possibilitem aos estudantes agdes reflexivas, a
reorganizagao e reaplicacao dos conhecimentos adquiridos em outras circunstancias
e/ou situacgdes de vida,

Nessa perspectiva, € dificil pensar na educagao de estudantes publico da EE,

em especial daqueles com DI ou DM, em contextos atuais de ensino regular sem a
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realizacdo de adaptacdes necessarias, que representam a construcdo de material
potencialmente significativo (AUSUBEL, 2000), e levar em conta as possibilidades de
aprendizagem ao longo da vida, numa realidade de inclusdo que nem sempre tem
favorecido a aprendizagem desses estudantes (ROCHA; PLETSCH, 2015; PLETSCH,;
SOUZA; ORLEANS, 2017; REDIG, 2019; ROCHA, 2020).

Sem considerar os conhecimentos prévios (subgunsores) dos estudantes
publico da EE, sua forma de aprender e de se comunicar (muitas vezes usando outros
sentidos), o seu contexto, a realidade em que vivem, suas expectativas com relagéo
a aprendizagem, que/qual conhecimento escolar pode ter mais importancia e
aplicabilidade na vida desse sujeito, sem uma acao ativa do professor de interlocucao
e trocas com esse estudante para a construcdo do conhecimento e sem o
desenvolvimento de material e/ou recurso de ensino que tenha potencial de favorecer
a aprendizagem do sujeito, apresentam-se alguns questionamentos: Havera ganho
de socializagdo somente? Garantir formas de socializacao constitui o principal papel
da escola? Ou isso pode acontecer em outros contextos igualmente?

Contudo, diante das implicagdes relativas ao ensino inclusivo de estudantes
com DI ou DM no contexto da EPT (OLIVEIRA; DELOU, 2022), e da constatacdo de
que grande parte da formacdo escolar anterior ndao tem possibilitado o
desenvolvimento de AS por parte desses estudantes (ROCHA; PLETSCH, 2015;
PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 2017; REDIG, 2019; ROCHA, 2020), torna-se mais
desafiador para EPT garantir um ensino que favoreca a AS para esse publico.

Assim, se a condicao fundamental para a ocorréncia de AS é a presenca de
subsungores relevantes na estrutura cognitiva do aprendiz (AUSUBEL, 2000;
MOREIRA, 2016), torna-se necessario partir do que ele ja sabe, o que pode, em
alguns casos, especialmente de DI ou DM, justificar a necessidade de realizacdo de
ajustes que incidam, para além das praticas curriculares, no proprio curriculo.

Por conseguinte, adaptagdes que incidam sobre o curriculo minimo
estabelecido normativamente para habilitagdo profissional podem gerar implicagoes
para os processos de certificacdo regular e para o reconhecimento profissional por
parte dos conselhos de classe profissional.

Nesse sentido, destaca-se a importancia de se partir de referenciais sélidos,
que representem uma compreensao valida sobre o ensino e aprendizagem, para que
se tenha respaldo cientifico para andlises de aspectos que impactam direta ou

indiretamente os processos de ensino e aprendizagem em ciéncias, em especial,
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quando problematizados em contextos inclusivos que abarcam estudantes publico da
EE.

TEORIA SOCIO-HISTORICO-CULTURAL E O ENSINO INCLUSIVO

A Teoria Sécio-histérico-cultural da aprendizagem, proposta inicialmente por
Vigotski, ampara-se na concepgdo de que os processos psicolégicos superiores,
aqueles tipicamente humanos que os diferenciam dos animais como a linguagem,
abstracao, percepcao, "a memoria voluntaria, a atengao consciente, o pensamento, a
afetividade, etc." (SALA; GONII, 2000, p. 259), se dao pela mediagcéo de signos e
sistemas de signos, que se constituem socialmente e sdo significados pelos sujeitos.
Assim, as funcdes psicolégicas superiores "sdo acles interiorizadas de algo
socialmente mediado, a partir da cultura constituida" (LIBANEO, 2005, p. 29—30).

Segundo Vigotski (2011, p. 864), "as funcdes superiores formaram-se nao na
biologia nem na histoéria da filogénese pura — esse mecanismo, que se encontra na
base das fungbes psiquicas superiores, tem sua matriz no social".

Assim, os processos psicolégicos superiores surgem e sofrem transformacoes
ao longo do aprendizado e do desenvolvimento. Portanto, as praticas educativas e de
ensino exercem importante contribuicdo para o desenvolvimento humano e seus
processos psicologicos superiores (VIGOTSKI, 2007).

Desse modo, o desenvolvimento dos sujeitos, inclusive das pessoas com
deficiéncia, se da, sobremaneira, por meio da aprendizagem e utilizacao gradativa dos
signos e sistemas de signos presentes no meio social e cultural (SALA; GONI, 2000).

Vigotski dedicou parte de sua producado intelectual a reflexdo sobre a
"defectologia" (deficiéncia) e o desenvolvimento da "crianga anormal” (crianca com
deficiéncia), ou seja, a andlise das condicdes de ensino e de aprendizagem de
criangas com deficiéncia, as quais, apesar de terem sido conduzidas em contexto
bastante distinto do atual, por volta dos anos de 1924 e 1931, tém servido de
importante referéncia no contexto atual, em que vigora a proposta de EE na
perspectiva inclusiva (VIGOTSKI, 2011; BENTES, 2010).

Assim, a teoria de Vigotski apresenta interfaces com a proposta de Educacéao
Inclusiva, com destaque para a retirada do foco da deficiéncia, do déficit, e

transposicao do enfoque para o movimento que transcende a deficiéncia, assim como
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para a superacgao da compreensao restritamente biolodgica e quantitativa da deficiéncia
(VIGOTSKI, 2011; BENTES, 2010).

Nesse sentido, a tese central de Vigotski (2011, p. 863) sobre o ensino e a
aprendizagem da crianga com deficiéncia € a de que "caminhos indiretos de
desenvolvimento sdo possibilitados pela cultura quando o caminho direto esta

impedido”, ou seja,

as formas culturais de comportamento sao o Unico caminho para
a educacdo da crianca anormal. Elas consistem na criacdo de
caminhos indiretos de desenvolvimento onde este resulta
impossivel por caminhos diretos. A lingua escrita para os cegos
e a escrita no ar para os surdos-mudos sdo tais caminhos
psicofisiologicos alternativos de desenvolvimento cultural
(VIGOTSKI, 2011, p. 868).

Dessa forma, torna-se fundamental a insercdo sociocultural de todos os
sujeitos, para que, na interagdo com outras pessoas, possam aprender e desenvolver-
se na significacdo e utilizacdo de signos e sistemas de signos compartilhados
socialmente, ou mesmo para que possam ser criados caminhos alternativos para tal
apreensao cultural (SALA; GONI, 2000).

Assim, Vigotski atribui grande importancia a interagdo social para o
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores, compreendendo que tais
funcdes superiores apresentam dupla formacao, "originam-se sempre entre pessoas,
isto é, aparecem inicialmente no plano da relagcdo com outras pessoas, para surgirem
depois no plano estritamente individual" (SALA; GONI, 2000, p. 260).

Nas proposicdes de Vigotski sobre o desenvolvimento, um aspecto
relevante de sua teoria que faz interface com a psicologia da crianca
estéa relacionado a questéo de que os processos humanos tém génese
no social, ou melhor, nas rela¢des sociais, o que equivale dizer, nas
relacdes com o outro, em interagdes intersubjetivas. Compreendido,
entdo, o carater histdrico-cultural da constituicdo da pessoa humana
como um ser social. O que significa dizer que nés, seres humanos,
significamos o mundo para nos, pelo outro, pela mediagdo do outro
(BENTES, 2010).

Nessa perspectiva, as acdes pedagdgicas e praticas de ensino devem ter como

foco de agdo o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores e nao,
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estritamente, das fungdes motoras e sensoriais, as quais correspondem a funcoes
psicolégicas elementares (BENTES, 2010).

Além disso, na perspectiva sécio-histérico-cultural da aprendizagem, a relagao
entre desenvolvimento e aprendizagem ¢€ bidirecional, ou seja, determinadas
aprendizagens exigem um certo nivel de desenvolvimento, mas, em contrapartida, em
alguns casos, para se atingir niveis mais elevados de desenvolvimento, sdo
necessarias certas aprendizagens (SALA; GONI, 2000).

Nesse entendimento, ancora-se um dos conceitos mais conhecidos, e também
muito requisitado nas propostas construtivistas de ensino e aprendizagem, a Zona de
Desenvolvimento Iminente'? (ZDI), postulada por Vigotski (2004).

Trata-se da diferenga entre o nivel de desenvolvimento real, correspondente a
situacdo em que a pessoa ja adquiriu certas capacidades/conhecimentos e consegue
usar e controlar de maneira independente, indicando que o desenvolvimento ja foi
realizado, e o nivel de desenvolvimento proximal. Este indica a situagdo em que a
pessoa ainda nao domina determinadas capacidades/conhecimentos, mas que
consegue usar/controlar com o auxilio de outra pessoa mais experiente, indicando que
ha potencial/possibilidade de desenvolvimento futuro (SALA; GONI, 2000).

Segundo Bentes (2010, p. 89), pode-se dizer que "o desenvolvimento constitui-
se com base na qualidade das mediagdes do outro em viabilizar vivéncias de
qualidade e assim atingir o nivel de desenvolvimento potencial”.

Sobre esse aspecto, Prestes (2012, p. 190) indica que "Vigotski ndo diz que a
instrucdo é garantia de desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em uma acgao
colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o
desenvolvimento".

Nesse sentido, nas propostas de ensino inclusivo, cumpre agir na ZDI,
buscando identificar o que o estudante ja sabe e o que tem de potencial para
desenvolver. Visa-se a intermediacdo da construgdo do conhecimento, a partir da
oferta de uma mediagao de qualidade, que, quando necessario, se faga por caminhos
indiretos, alternativos e com recursos especiais, para contribuir com o

desenvolvimento das potencialidades dos estudantes publico da EE.

12 Termo corretamente traduzido para o portugués, segundo Prestes (2012).
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APROXIMAGOES ENTRE AS TEORIAS DE APRENDIZAGEM DE AUSUBEL E
VIGOTSKI

Segundo Moreira (1997, p. 33), faz "muito sentido falar em aprendizagem
significativa em um enfoque vygotskyano'® a aprendizagem"”, assim como "falar em
interacéo social vygotskyana em uma perspectiva ausubeliana a aprendizagem", na
medida em que a aprendizagem significativa, assim como a aprendizagem almejada
em Vigotski, também depende de intercambio de significados via interagao social.

Além disso, Moreira (1997; 2008) considera a aprendizagem significativa,
proposta inicialmente por Ausubel, um conceito compativel e subjacente a outras
teorias construtivistas, como a Teoria Sécio-histérico-cultural de Vigotski.

Para Vigotski o desenvolvimento cognitivo, ou as fungdes mentais superiores,
se dao por meio da apreensao e utilizacdo (internalizacdo) de instrumentos e signos
compartilhados socialmente. De modo analogo, Ausubel indica que no processo de
aprendizagem significativa o significado légico dos materiais de aprendizagem, que
nada mais sao que instrumentos e signos compartilhados socialmente, é transformado
em significado psicolédgico para o aprendiz (MOREIRA, 1997).

Outro fato que confirma a contribuicao da interacao social para a aprendizagem
significativa é a importancia que Ausubel atribui a linguagem, reconhecendo nela a
possibilidade de desenvolvimento de formas complexas de funcionamento cognitivo
(MOREIRA, 1997).

Assim, a questdo do intercambio e negociagdo de significados na
aprendizagem, que se da especialmente pela interacdo social, pelas trocas
estabelecidas entre alunos e professor, entre alunos e entre alunos e materiais, séo
quesitos que, apesar de terem énfases diferentes, sdo comuns as duas teorias.

Observa-se ainda que a consideracao dos conhecimentos prévios do aprendiz
no processo de aprendizagem também revela-se compativel a ambas teorias, porém
com diferentes niveis de relevancia. Para Ausubel (2000) os conhecimentos prévios
existentes na estrutura cognitiva do aprendiz, seus subgunsores, constituem a variavel
de maior importancia no processo de aprendizagem significativa, que possibilitara a
ancoragem de novos conhecimentos. Ja na perspectiva de Vigotski (2004), para

favorecer novas aprendizagens € preciso atuagao na ZDI do aprendiz, a qual exige o

13 Grafia adotada pelo autor citado.
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reconhecimento do seu nivel de conhecimento real, ou seja, o que ele ja sabe.
Portanto, as duas teorias de aprendizagem requerem a identificacdo dos
conhecimentos que o estudante ja possui, para que a partir dai possam ser
favorecidas novas aprendizagens.

Ademais, é possivel constatar que alguns estudos do campo do ensino e
aprendizagem tem recorrido a estas duas perspectivas de aprendizagem como
suporte e articulagao teodrica.

Nesse sentido, o estudo de Serpa e Falcon (2021) destaca que teorias de
Ausubel e Vigotski oferecem contribuicdes indispensaveis para o processo de
formacao de conceitos pelos estudantes em contexto escolar, que, com diferentes
énfases em aspectos ou momentos do processo, complementam-se e possibilitam
melhor compreensdo e aplicacdo pratica. Assim, ressaltam a importancia do
investimento escolar na adequada formacdo de conceitos, na medida em que
"manifiesta una de las funciones mas importantes de la escuela como institucién social
al preparar al ser humano para la vida" (SERPA; FALCON, 2021, p. 201).

Lessa (2021) também destaca contribuicdes das duas teorias, trabalhadas em
conjunto, para as praticas de ensino em contexto de pandemia e ensino cibernético.

Nessa linha, Braga e Kalhil (2015, p. 12) demonstram que as teorias de Vigotski
e Ausubel juntas "podem formar coordenadamente suportes tedrico-psicolégicos de
grande relevancia na elaboracao e fundamentagédo de um modelo de aprendizagem
voltada para atividades experimentais”.

Assim, fica evidente que o aporte tedrico nestas duas perspectivas de
aprendizagem tende a beneficiar estudos e praticas de ensino com vistas ao
favorecimento de aprendizagens, uma vez que possibilita o reforco de algumas

proposigoes coincidentes e/ou relacionadas.

CONSIDERAGOES FINAIS

As teorias de aprendizagem propostas por Vigotski e Ausubel apresentam
contribuicées relevantes para o ensino, especialmente para as propostas que
consideram os estudantes publico da EE.

Apesar de cada teoria apresentar contribuigcbes especificas, como por exemplo
Vigotski que escreveu especificamente sobre o processo educativo de criangas com

deficiéncia, ambos consideram os processos cognitivos que envolvem a
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aprendizagem e suas teorias comungam do entendimento de que a construgdo do
conhecimento precisa ser mediada socialmente, por outra pessoa ou por material
elaborado por outra pessoa, e que ela deve ser conduzida a partir do conhecimento
prévio do aprendiz, ou seja, da identificacdo do que ele ja sabe, do seu estagio de
conhecimento real.

Assim, a Teoria Socio-histdrico-cultural e a Teoria da Aprendizagem
Significativa oferecem relevantes subsidios para a realizacdo de praticas de ensino
que, de fato, favorecam o desenvolvimento e a aprendizagem significativa. Logo,
constituem-se referenciais para o ensino cientifico e tecnoldgico que contribua para a

formagéo inclusiva, integral, cidada e para o trabalho.

REFERENCIAS

AUSUBEL, David Paul. Aquisicao e Retengao de Conhecimentos: uma
perspectiva cognitiva. Lisboa: Platano, 2000.

BENITE, Anna Maria Canavarro; BENITE, Claudio Roberto Machado; VILELA-
RIBEIRO, Eveline Borges. Educacéo inclusiva, ensino de Ciéncias e linguagem
cientifica: possiveis relagées. Revista Educacgao Especial, Santa Maria, v. 28, n.
51, p. 83-92, 2015. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/7687 Acesso em: fev. 2022.

BENTES, Nilda de Oliveira. Vigotski e a Educagao Especial: notas sobre suas
contribuicées. Revista Cocar. v.4, n. 7, p. 1-8, 2010. Disponivel em:
https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/41. Acesso em: jul. 2021

BRAGA, Marcela; KALHIL, Josefina. As implicagdes das Teorias de Ausubel e
Vygotsky nas atividades de demonstragcdes experimentais investigativas. Lat. Am. J.
Sci. Educ., 2, p. 1-13, 2015. Disponivel em:
http://www.lajse.org/may15/12035_Pereira.pdf. Acesso em: jan. 2022.

BRASIL. Constituicao da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, DF, 1988.

BRASIL. Ministério da Educacgio. Politica Nacional da Educacao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva. Brasilia, DF, 2008.

BRASIL. Lei N°. 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Incluséo
das Pessoas com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasilia, DF,
2015.

CHAGAS, José Jamerson Teles; SOVIERZOSKI, Hilda Helena. Um dialogo sobre

aprendizagem significativa, conhecimento prévio e ensino de ciéncias.
Aprendizagem Significativa em Revista, v. 4, p. 37-52, 2014. Disponivel em:

137

167



Tragos e Reflexdes: Educagdo e Ensino

http://www.if.ufrgs.br/asr/artigos/Artigo_ID67/v4_n3_a2014.pdf. Acesso em: abr.
2020.

CIAVATTA, Maria. A formacao integrada: a escola e o trabalho como lugares de
membdria e de identidade. In: FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria; RAMOS,
Marise (orgs.). Ensino médio integrado: concepgdes e contradigbes. 3 ed. Sdo
Paulo: Cortez, p. 83-106, 2012.

CORINO, Marcos Juares Vissoto; BERTAGNOLLI, Silvia de Castro; SCHMITT,
Marcelo Augusto Rauh. O ensino de redes de computadores usando aprendizagem
baseada em projetos e a teoria da aprendizagem significativa. #Tear: Revista de
Educacao Ciéncia e Tecnologia, v. 9, n. 2, 2020. p. 1-20. Disponivel em:
https://periodicos.ifrs.edu.br/index.php/tear/article/view/4489. Acesso em: jan. 2021.

LEMOS, Evelyse dos Santos. Ensefianza y el hacer docente: reflexiones a la luz de
la teoria del aprendizaje significativo. Aprendizagem Significativa em Revista, v.2,
p. 23-41, 2012. Disponivel em:

http://lwww.if ufrgs.br/asr/artigos/Artigo_ID29/v2_n2_a2012.pdf. Acesso em: set.
2019.

LESSA, Renato Corréa da Silva. A Teoria Educacional de Ausubel e a Interacao
Docente-Discente sob o Olhar Vigotskiano Durante uma Pandemia: uma breve
reflexdo. EaD em Foco, v. 11, n. 1, p. 1-12, 2021. Disponivel em:
https://eademfoco.cecierj.edu.br/index.php/Revista/article/view/1510. Acesso em:
jan. 2022.

LIBANEO, José Carlos. As teorias pedagdgicas modernas revisitadas pelo debate
contemporaneo na Educagéo. In: Libaneo, José Carlos; Santos, Akiko. (Org.).
Educacao na era do conhecimento em rede e transdisciplinaridade.
1ed.Campinas (SP): Alinea, 2005, v. 1, p. 15-58.

MOREIRA, Marco Antonio. Aprendizagem significativa: um conceito subjacente. In:
MOREIRA, Marco Antonio; CABALLERO, Maria Concesa; RODRIGUEZ, Maria Luz
(orgs.) Actas del Encuentro Internacional sobre el Aprendizaje Significativo.
Burgos, Espafia, 1997. p. 19-44.

MOREIRA, Marco Anténio. Teorias de aprendizagem. Sdo Paulo: EPU, 1999.

MOREIRA, Marco Anténio. Negociacao de significados e aprendizagem significativa.
Revista Ensino, Saiide e Ambiente, v.1, n.2, p 2-13, 2008. Disponivel em:
https://periodicos.uff.br/ensinosaudeambiente/article/view/21027. Acesso em: fev.
2020.

MOREIRA, Marco Antonio. Subsidios tedricos para o professor pesquisador em
ensino de ciéncias: A Teoria da Aprendizagem Significativa. 22 edigdo revisada.
Instituto de Fisica, UFRGS, Porto Alegre, 2016.

MOREIRA, Marco Anténio. Pesquisa basica em educagdo em ciéncias: uma visao

pessoal. In: MOREIRA, Marco Anténio; MASSONI, Neuza Teresinha. Pesquisa
qualitativa em educagado em ciéncias: projetos, entrevistas, questionarios, teoria

138

168



Tragos e Reflexdes: Educagdo e Ensino

fundamentada, redacao cientifica. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, p. 1-24,
2017.

MOREIRA, Marco Anténio; MASSONI, Neuza Teresinha. Nogoes basicas de
Epistemologias e Teorias de Aprendizagem: como subsidios para a organizagao
de Sequéncias de Ensino-Aprendizagem em Ciéncias/Fisica. Sao Paulo: Editora
Livraria da Fisica, 2016.

OLIVEIRA, Wanessa Moreira; DELOU, Cristina Maria Carvalho. A deficiéncia
intelectual ou multipla e o ensino inclusivo na formacgéo profissional. Revista
Eletronica Cientifica Ensino Interdisciplinar. Mossoré/RN, v. 8. n. 25, 2022. p.
277-293. Disponivel em:
http://periodicos.apps.uern.br/index.php/RECEl/article/view/3457. Acesso em: abr.
2022.

PLETSCH, Marcia Denise; SOUZA, Flavia Faissal; ORLEANS, Luis Fernando. A
diferenciacao curricular e o desenho universal na aprendizagem como principios
para a inclusdo escolar. Revista Educac¢ao e Cultura Contemporanea, vol. 14, n.
35, 2017. p. 264-281. Disponivel em:
http://periodicos.estacio.br/index.php/reeduc/article/viewArticle/3114. Acesso em: fev.
2020.

PRESTES, Zoia. Quando nao é quase a mesma coisa: tradugdes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

REDIG, Annie Gomes. Caminhos formativos no contexto inclusivo para estudantes
com deficiéncia e outras condigdes atipicas. Revista Educac¢ao Especial, v. 32,
2019. p. 1-19. Disponivel em:
https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/35721. Acesso em: dez.
2019.

ROCHA, Maira Gomes de Souza; PLETSCH, Marcia Denise. Deficiéncia Multipla:
disputas conceituais e politicas educacionais no Brasil. Sdo Luis: Cad. Pes., v. 22, n.
1, jan-abr, 2015. p. 112-125. Disponivel em:
http://periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa/article/view/3077/
0. Acesso em: fev. 2020.

ROCHA, Maira Gomes de Souza. Pesquisas com alunos com deficiéncia multipla:
analises sobre aprendizagem, desenvolvimento e escolarizacao. /n: PLETSCH,
Marcia Denise; ROCHA, Maira Gomes de Souza; OLIVEIRA, Mariana Corréa
Pitanga (Orgs.). Observatério de Educacao Especial e Inclusao Educacional:
pesquisa, extensao e formacao de professores. 1. ed. - Rio de Janeiro: NAU Editora,
2020. p. 162-181.

SALA, Eduard Marti; GONI, Javier Onrubia. As teorias de aprendizagem escolar. In:
SALVADOR, César Coll et. al. (Orgs.). Psicologia do Ensino. Trad. Cristina Maria
de Oliveira. - Porto Alegre: Artes Médicas Sul, p. 211-277, 2000.

SCHEID, Neusa Maria John. Historia da ciéncia na educacao cientifica e
tecnoldgica: contribuicoes e desafios. Revista bras. Ens. Ci. Tecnol., Ponta Grossa,

139

169



Tragos e Reflexdes: Educagdo e Ensino

v. 11, n. 2, p. 443-458, 2018. Disponivel em:
https://periodicos.utfpr.edu.br/rbect/article/view/8452. Acesso em: ago. 2021.

SERPA, Ramos Gerardo; FALCON, Lopez Adriana. La formacion de conceptos
desde las perspectivas cognitivista e historico-cultural. Revista Conrado, n. 17, p.
193-202, 2021. Disponivel em:
https://conrado.ucf.edu.cu/index.php/conrado/article/view/1766. Acesso em: jan.
2022.

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. Psicologia pedagogica. Sao Paulo: Martins Fontes,
2004. Traducgao de Paulo Bezerra.

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. A formagao social da mente: o desenvolvimento
dos processos psicolégicos superiores. Michael Cole [et al] (Org.). Tradugao de José
Cipolla Neto, Luis Silveira Menna Barreto, Solange Castro Afeche. 7. ed. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2007.

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. A defectologia e o estudo do desenvolvimento e
da educacao da crian¢a anormal. Educacao e Pesquisa. v. 37, n. 4, p. 863-869,

2011. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S1517-97022011000400012. Acesso
em: dez. 2021.

140

170



4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados e discussdes serdo apresentados na forma de artigos cientificos
produzidos, a partir dos dados coletados na pesquisa, e publicados no decorrer do
presente estudo, os quais constituem subsidios para responder as questdes
norteadoras da presente tese.

Assim, procurando responder aos dois primeiros objetivos especificos
propostos nesta tese, a se¢ao 4.1 contribui para se ter uma visao geral de como a TE
tem se manifestado, ou tem potencial de se manifestar nos IFs, através da
identificacdo dos estudantes que constituem o seu publico da EE e da TE, e por meio
da identificacéo da institucionalizacéo e/ou aplicagéo da TE pelos IFs.

Janasecao 4.2, intenciona-se responder aos dois Ultimos objetivos especificos
tracados na presente pesquisa, contribuindo para se ter uma perspectiva dos IFs, a
partir dos participantes do estudo, sobre a interpretacdo e implementacdo da TE,
abarcando, igualmente, as relacdes estabelecidas com o ensino inclusivo.

Vale destacar que, nas discussdes empreendidas em cada artigo produzido,
buscou-se articular os resultados e evidéncias levantadas com as outras identificadas
nos artigos anteriores, assim como estabelecer conexdo com as principais ideias

trabalhadas na fundamentacéo tedrica.

4.1 Terminalidade Especifica nos Institutos Federais: contextualizacéao a

partir dos registros

Nesta secdo, serdo apresentados dois artigos cientificos, publicados em
revistas cientificas, os quais buscam uma contextualizac&o inicial do tema, a partir da
caracterizacdo dos estudantes publico-alvo da EE dos IFs, procurando identificar
como a Terminalidade Especifica tem se manifestado, ou apresenta potencial de

manifestar-se, nos IFs, bem como suas possiveis implicagdes nesse cenario.
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4.1.1 ARTIGO 4: Estudantes Publico-alvo da Educacgdo Especial nos Institutos

Federais: quem séao?

OLIVEIRA, Wanessa Moreira; DELOU, Cristina Maria Carvalho. Estudantes Publico-
alvo da Educacgéo Especial nos Institutos Federais: quem sédo? #Tear - Revista de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia. v. 10, n. 1, 2021. DOI:
https://doi.org/10.35819/tear.v10.n1.a4843. Disponivel em:
https://periodicos.ifrs.edu.br/index.php/tear/article/view/4843.

Artigo publicado em revista cientifica indexada na area de ensino da CAPES
(Qualis/CAPES 2013-2016: B1), no qual se propds a investigacao para caracterizacao
dos estudantes que compdem o grupo de publico da EE nos IFs brasileiros e
consequente identificagcdo daqueles estudantes, inicialmente previstos na legislacéo
como suscetiveis a Terminalidade Especifica.
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ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO~ ESPECIAL NOS INSTITUTOS FEDERAIS:
QUEM SAO?

Target Students of Special Education in the Federal Institutes: Who are They?

Wanessa Moreira de Oliveira®

Cristina Maria Carvalho Delou?

Resumo: Considerando a inexisténcia de um Censo Escolar especifico da Educagao
Profissional e Tecnologica que abarque os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia (IFs) e que a recente Plataforma Nilo Peganha, apesar de reunir varias informagoes
dos IFs, ainda nao esboce dados dos estudantes publico-alvo da Educagao Especial (EE), torna-
se necessario ressaltar a importancia de tais informagdes para a avaliagdo das politicas
educacionais. Nesse sentido, o presente estudo objetiva identificar e analisar os dados, de acesso
publico, sobre o ingresso e permanéncia de estudantes publico-alvo da EE nos IFs no periodo
de 2015 a2019. Trata-se de uma pesquisa exploratoria de abordagem qualitativa, na qual foram
buscadas informagoes para identificar e caracterizar os estudantes publico-alvo da EE em todos
os 38 IFs do pais, por meio do Sistema Eletronico do Servigo de Informagao ao Cidadao do
Governo Federal. Os dados coletados foram explorados por meio da analise de conteudo, a qual
possibilitou constatar que os IFs, de modo geral, dispdoem de dados pouco organizados sobre os
estudantes publico-alvo da EE, utilizam-se de nomenclaturas pouco padronizadas e tém
ampliado o publico-alvo da politica de inclusdo, definida em legislagdo. Observou-se ainda que
tais estudantes apresentam, em sua maioria (69%), deficiéncia fisica, visual, ou auditiva, e
representam uma parcela muito pequena da comunidade estudantil. Apesar das limitagoes, o
trabalho empreendido evidencia questoes importantes para pesquisas futuras e pode contribuir
para demonstrar a importancia dos dados sobre os estudantes publico-alvo da EE para melhoria
das politicas de inclusdo escolar, especialmente nos IFs.

Palavras-chave: Educacao Profissional e Tecnologica. Educagao Inclusiva. Censo Escolar.

Abstract: Considering the lack of a specific School Census of Professional and Technological
Education that contemplates the Federal Institutes of Education, Science and Technology (FI)
and that the recent Nilo Peganha Platform, despite gathering various information from the FIs,
does not yet outline data of target students of Special Education (SE), it is necessary to
emphasize the importance of such information for the evaluation of educational policies. In this
sense, the present study aims to identify and analyze data with public access about the admission
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and staying of target students of SE in the FI from 2015 to 2019. This is an exploratory research
with a qualitative approach, in which information was collected to identify and characterize the
target students of SE in all the 38 FI, through the Electronic System of the Citizen Information
Service of the Federal Government. The data collected were explored through content analysis,
which made it possible to verify that the FI, in general, has poorly organized data about target
students of SE, uses poorly standardized nomenclatures and has expanded the target audience
for the inclusion policy defined in the legislation. It was also observed that these students have,
in their majority (69%), physical, visual, or hearing impairment, and represent a very small
portion of the student community. Despite the limitations, the present study highlights
important issues for future research and may contribute to demonstrating the importance of
student’s data of SE for the improvement of school inclusion policies, especially in FI.

Keywords: Professional and Technological Education. Inclusive Education. School Census.

1 Introducio

Os estudantes publico-alvo da Educagao Especial (EE), aqueles com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdota¢ao, conforme
caracterizados na Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
(BRASIL, 2008) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) (BRASIL,
1996), tém ingressado nos mais diversos niveis e modalidades de ensino.

Tal movimento, verificado a partir de agdes mundiais a favor da inclusao (UNESCO,
1990; 1994), obteve maior expressividade nos anos de 1990, ganhando for¢a no Brasil,
primeiramente, na Educagdo Basica e posteriormente no Ensino Superior e na Educagdo
Profissional e Tecnolégica (EPT). Tanto no Ensino Superior (SILVA; PAVAO, 2019) quanto
na EPT (PERTILE; MORI, 2018; SANTOS, 2020), o ingresso de estudantes publico-alvo da
EE tem se intensificado nos ultimos anos em razao das politicas de inclusao educacional e, mais
especificamente, a partir da implementagao de agdes afirmativas, que, de acordo com Mendes
(2017), inicialmente se organizaram por meio de a¢des particulares de algumas instituigdes de
ensino e, a partir de 2017, se deram por forca de legislagao.

O Governo Federal estabeleceu, em 2012, areserva de 50% das vagas das universidades
federais e das institui¢oes federais de ensino técnico de nivel médio para o ingresso de alguns
grupos minoritarios, historicamente excluidos da educagao formal/profissional, como
estudantes de escola publica, de baixa renda, pretos, pardos e indigenas, acrescentando, em
2016, o grupo das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2012; 2016).

Assim, tem sido exigido das universidades e das instituigdes federais ofertantes de EPT,
em especial dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFs), foco do presente
estudo, o ato constante de (re)pensar a cultura e as praticas escolares, no sentido de acolher e
atender essa diversidade. Existem 38 IFs espalhados por todos os estados brasileiros e o Distrito
Federal, compreendendo 599 unidades/campi que, em 2019, atuavam na formagdo de
aproximadamente 950 mil estudantes matriculados, conforme dados disponibilizados pela
Plataforma Nilo Peganha (PNP) (BRASIL, 2020).

Ainda de acordo com a PNP (BRASIL, 2020), somente no ano de 2019, foram
disponibilizadas 23.789 vagas para pessoas com deficiéncia nos IFs (aproximadamente 10% do
total de vagas oferecidas nos editais de ingresso), sendo 16.881 vagas (71%) para cursos
técnicos de nivel médio e 6.980 vagas (29%) para curso de graduagao, apresentando como
critérios a associagdo da condi¢ao deficiéncia a escolarizagao em escola publica, em alguns
casos, a renda e, em outros, a renda e a condigao racial (preto, pardo ou indigena).

(8]
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Entretanto, observa-se que nao siao produzidos dados estatisticos oficiais sobre os
estudantes publico-alvo da EE matriculados nos IFs, tampouco na EPT, que indiquem quais as
deficiéncias/condigOes desses estudantes, quais os indices de evasao e formagéao destes, entre
outros dados de relevancia para o planejamento e avaliagdo da politica publica de inclusao
educacional.

A inexisténcia de dados organizados e disponiveis, consistentes com o que se pratica na
realidade da EPT, no Brasil, impossibilita esbogar um retrato fidedigno ou mesmo apresentar
um panorama dessa modalidade de ensino, diferentemente do que se verifica para as demais
modalidades de ensino regular, como a Educagao Basica e Superior.

De acordo com estudo divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (MORAES; ALBUQUERQUE, 2019), os dados da EPT
costumam ser extraidos do Censo Escolar da Educagao Basica e do Censo da Educacao
Superior. Mas, tais Censos nao abarcam a EPT em sua completude, nao contabilizam, por
exemplo, os estudantes ingressantes em cursos técnicos onde ha ingresso no meio do ano, e
estudantes de pos-graduagao, modalidade que também esta prevista na EPT.

Além disso, Moraes e Albuquerque (2019) ressaltam que existem diferengas
metodoldgicas na forma de coleta de dados entre os respectivos Censos da Educagao Basica e
da Educagao Superior, o que dificulta vislumbrar a EPT a partir do somatorio de dados
coletados em ambos 0s censos.

Diante desse cenario, a Secretaria de Educagao Profissional e Tecnologica (SETEC) do
Ministério da Educacao (MEC) passou a organizar e publicar, a partir de 2018, algumas
estatisticas oficiais da Rede de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica (Rede
Federal)®, através da PNP.

A Plataforma Nilo Pecanha (PNP) ¢ um ambiente virtual de coleta, validacao e
disseminacdo das estatisticas oficiais da Rede Federal de Educagao, Profissional,
Cientifica e Tecnologica (Rede Federal). Tem como objetivo reunir dados relativos
ao corpo docente, discentes, técnico-administrativo e de gastos financeiros das
unidades da Rede Federal, para fins de calculo dos indicadores de gestdao monitorados
pela Secretaria de Educagao Profissional e Tecnologica do Ministério da Educagao —
SETEC/MEC. (BRASIL, 2018, p. 2).

Acredita-se que tal iniciativa tenha sido decorrente da necessidade de apresentar seus
resultados para a sociedade, de prezar pela transparéncia publica, de produzir indicadores de
gestdo e de responder aos 0rgaos de controle.

Mas, apesar da PNP representar grande progresso para a Rede Federal, possibilitando
avaliacao ampla de suas acgOes, ainda carece de considerar questdes relevantes para o
direcionamento de programas e agdes que visem a melhoria do atendimento aos estudantes da
EPT. Em especial, destaca-se a auséncia de dados sobre os estudantes publico-alvo da EE. A
PNP nao apresenta dados estratificados sobre esses estudantes, apresenta a classificagao dos
estudantes apenas por critérios raciais, de renda familiar, sexo e faixa etaria. (BRASIL, 2018;
2019; 2020).

3 A Rede Federal ¢ composta por 38 Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFs, 23 Escolas
Técnicas Federais, 2 Centros Federais de Educacao Tecnologica — CEFETS, 1 Universidade Tecnolédgica Federal
e o Colégio Pedro II. No entanto, os IFs representam, aproximadamente, 92% das matriculas na Rede Federal
(BRASIL, 2020).
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Como uma proposta recente, era de se esperar que a PNP desse importancia ao
levantamento de dados desses estudantes, tendo em vista, principalmente, a existéncia e
efetivagao de politica ptiblica para reserva de vagas para as pessoas com deficiéncia (BRASIL,
2012; 2016) na Rede Federal e a necessidade de se acompanhar e avaliar como tem se dado o
ingresso, a permanéncia e o €xito desse publico de estudantes, que, por sua vez, requer agoes
especificas e especializadas.

Além disso, conforme afirmam Lima e Sousa (2014, p. 101), ha de se considerar que "o
fortalecimento de um sistema educacional pressupde o conhecimento de dados educacionais
voltados principalmente para formulagao de politicas publicas e para o financiamento da
educagao".

Apesar de a Rede Federal nao dispor de uma diretriz de ambito nacional para orientar
e subsidiar suas praticas inclusivas, os IFs, que representam grande parte da Rede Federal,
aproximadamente 93% das matriculas (BRASIL, 2020), tém se organizado para desenvolver
acOes a favor do ingresso e permanéncia dos estudantes publico-alvo da EE, conforme
evidenciam alguns registros de praticas inclusivas desenvolvidas em IFs (SANTOS;
PONCIANO, 2019; PEROVANO, 2019; SANTOS, 2020) e demarca o estudo realizado por
Mendes (2017), que objetivou conhecer as agdes dos IFs para o atendimento ao publico da EE.

A tese evidencia também que a organizagao das praticas de atendimento pedagdgico
e a estruturacdo dos nucleos de acessibilidade estdao a depender das gestdes locais em
cada instituto, ou seja, diferentes movimentos estdo se configurando dentro da rede
federal e a interlocugdo entre essas instituicdes é quase inexistente no que se refere a
Educacao Especial. Sendo assim, perde-se a referéncia ao Programa/Acao Tecnep
enquanto grupo gestor central no MEC e a Educacdo Especial passa a ter uma
trajetoria propria dentro de cada IF, sem carecer de programa, projeto, agao, campanha
ou qualquer outra iniciativa nacional, tendo apenas a observancia a legislagao em
vigor como diretriz. (MENDES, 2017, p. 9).

Nesse contexto, torna-se relevante conhecer quem compde o publico da EE nos IFs e
qual sua representagdo no corpo estudantil dessas instituigdes, de tal forma que politicas e
programas existentes, como as politicas de agdes afirmativas e programas de atendimento a
estudantes publico-alvo da EE, possam ser avaliadas e novas agoes possam ser implementadas
visando a garantia do direito a educac¢ao de qualidade para o piiblico em questao.

Assim, o trabalho investigativo apresentado se propde a identificar e analisar os dados
de acesso publico sobre o ingresso e permanéncia de estudantes ptiblico-alvo da EE nos IFs do
pais, no periodo de 2015 a 2019.

2 Metodologia

O presente estudo se caracteriza como uma pesquisa do tipo exploratoria (GIL, 2002),
uma vez que pretende tornar o tema mais compreensivel e explicito, possibilitando refletir e
construir hipoteses sobre este, e possui abordagem qualitativa (MINAYO, 2015), na medida em
que busca compreender uma determinada realidade social, recorrendo a dados quantitativos,
sem, contudo, propor sua interpretacao estatistica, mas buscando refletir sobre seus
significados, conforme indicam Minayo e Sanches (1993, p. 247):
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A relagdo entre quantitativo e qualitativo, entre objetividade e subjetividade nao se
reduz a um continuum, ela ndo pode ser pensada como oposi¢do contraditéria. Pelo
contrario, é de se desejar que as relagdes sociais possam ser analisadas em seus
aspectos mais “ecologicos™ e “concretos” e aprofundadas em seus significados mais
essenciais. Assim, o estudo quantitativo pode gerar questdes para serem aprofundadas
qualitativamente, e vice-versa.

Como instrumento de coleta de dados, foi utilizado um sistema eletronico web, do Poder
Executivo Federal: o Sistema Eletronico do Servigo de Informacao ao Cidaddo (e-Sic*), que
tem como propdsito facilitar o acesso dos cidadaos as informagdes publicas, de acordo com o
previsto na Lei de Acesso a Informagao (BRASIL, 2011b).

Foram consultados cada um dos 38 IFs existentes no Brasil (BRASIL, 2020), no periodo
de novembro de 2019 a margo de 2020, através de abertura de processo no e-Sic, solicitando
informagdes sobre o quantitativo de estudantes publico-alvo da EE ingressantes, evadidos e
concluintes no periodo de 2015 a 2019.

Os dados coletados foram sistematicamente organizados, possibilitando a realizagao de
pré-analise, que se seguiu da analise mais especifica dos elementos identificados como mais
comuns, possibilitando a nomeagao de categorias e subcategorias tematicas para a exploragao
do material coletado por meio da analise de contetido de Bardin (1977).

3 Resultados e discussao

A partir da exploragao dos materiais coletados, foi possivel definir duas categorias
tematicas que direcionam o presente trabalho (Quadro 1). Tais categorias foram propostas para
contemplar e organizar oufras subcategorias que foram sendo constatadas por meio do
reconhecimento de conteudos mais comuns e relevantes nos materiais disponibilizados pelos
IFs.

Quadro 1 — Categorias de analise

CATEGORIAS TEMATICAS SUBCATEGORIAS/QUESTOES DE ANALISE

Existem dados ptiblicos e organizados?

Dados sobre estudantes ptblico-
alvo da EE nos IFs 0 que demonstram os préprios IFs?

Quais tipos de deficiéncias ou outras necessidades mais comuns

- observadas entres os estudantes?
Caracterizagio dos estudantes

publico-alvo da EE nos IFs

Existem semelhangas/diferengas desse publico em outros
niveis/modalidades de ensino?

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020).

4 Este sistema objetiva organizar e facilitar o procedimento de acesso a informacao, tanto para o cidadao quanto
para a Administracao Publica. Ele permite que qualquer pessoa, fisica ou juridica, encaminhe pedidos de acesso a
informacao para 6rgaos e entidades do Executivo Federal, acompanhe o prazo e receba a resposta da solicitacdo.
O cidadao ainda pode entrar com recursos e apresentar reclamagdes sem burocracia. Constitui-se num sistema de
uso obrigatorio, gerenciado pela CGU, a ser utilizado por todos os 6rgdos e entidades do Executivo Federal para
o recebimento de requerimentos de acesso a informacao, conforme a Portaria Interministerial n. 1.254/2015. O
acesso ao sistema é realizado por meio, da pagina: http://www.acessoainformacao.gov.br/
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As subcategorias indicadas, apresentadas na forma de questdes de analise, possibilitam
melhor direcionamento das analises e discussdes empreendidas no estudo, uma vez que se busca
respondé-las.

3.1 A disponibilidade de dados relativos aos estudantes publico-alvo da EE nos IFs

A busca de dados disponiveis sobre os estudantes com deficiéncia ou outras condigoes
especificas, ingressantes e concluintes de cursos nos IFs evidenciou uma falta de organiza¢ao
de dados sobre estudantes publico-alvo da EE pelas institui¢oes de ensino. Em sua maioria, os
IFs demonstraram nao ter os dados solicitados de forma compilada e organizada.

Os IFs revelaram, com algumas excegdes, nao disporem de um sistema geral de
gerenciamento de dados académicos ou, pelo menos, de um sistema que considere os estudantes
publico-alvo da EE como um publico especifico, que deve ser, particularmente, caracterizado,
uma vez que possui necessidades especificas que precisam ser reconhecidas, atendidas e
acompanhadas pela institui¢ao.

Muitas instituicdes pesquisadas disponibilizaram dados estratificados por campus,
apresentados em formatos diferenciados e conteidos pouco padronizados, inclusive quanto as
nomenclaturas adotadas para fazer referéncia as condigdes de estudantes publico-alvo da EE,
mostrando a pouca sistematizacdo interna desses dados, o que fica ainda mais evidente na
comparagao entre diferentes IFs.

Em estudo realizado em trés universidades publicas para mapeamento e analise da
matricula de estudantes com deficiéncia, observou-se situagdes similares, tais como a
identificagdo de "[...] procedimentos variados e muitas vezes ainda nao sistematizados para
localizar os estudantes com deficiéncia" e a percepgdo de "[...] uma diferenca no uso de
categorizacao (nomenclatura) das deficiéncias nos mapeamentos de uma universidade para
outra" (MARTINS; LEITE; CIANTELLI, 2018, p. 20).

Coaduna com essas observagdes o registro feito em estudo realizado em um IF
especifico, no qual se procedeu o levantamento dos alunos publico-alvo da EE atendidos pela
institui¢ao e "constatou-se a falta de um registro efetivo sobre o quantitativo de egresso"
(SILVA; ROSA; SILVA, 2018, p. 9), demonstrando uma fragilidade no registro de
acompanhamento desses estudantes.

Pressupde-se que tais condigdes possam ser reflexo da auséncia de uma politica e/ou
programa governamental destinado a este publico especifico da Rede Federal, uma vez que o
contrario, provavelmente, demandaria o levantamento e um maior controle dos dados dos
estudantes puiblico-alvo da EE matriculados nos IFs e demais institui¢oes que compoem a Rede,
inclusive com caracterizagao desse publico em levantamento de Censo Escolar, como na PNP.

Nessa perspectiva, Lima e Sousa (2014, p. 99) destacam a utilidade do Censo Escolar
da Educacgao Basica para o desenvolvimento das politicas publicas educacionais:

No que tange a elaboracao de politicas publicas, os dados levantados subsidiam a
elaboragdo de diagnostico educacional do Brasil, com objetivo de criar estratégias
para acesso e permanéncia e o sucesso dos alunos na escola. O Censo também é
responsavel por fornecer dados necessarios para o célculo de indicadores
educacionais.
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O Censo da Educacdo Basica contempla a identificacdo e a caracterizacao dos
estudantes publico-alvo da EE, cabendo as escolas a organizagao desses dados. Essa agdo
adquire maior relevancia visto que héa possibilidade de computo duplo de matricula dos
estudantes piblico-alvo da EE, em razdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
ofertado (BRASIL, 2011a), o que implica na obtengao, pela escola, de mais recursos junto ao
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagao do
Profissionais da Educagao (FUNDEB).

Assim, as escolas de educagao basica incumbe maior responsabilidade na manutengao
e organizagdo das informagdes sobre estudantes publico-alvo da EE, ja que servem de amparo
para a politica de educagao inclusiva e seu financiamento. Diferentemente do que ocorre com
os IFs, para os quais nao ha politica nem financiamento especifico para a educagédo inclusiva e
os dados oficiais dispostos na PNP nao qualificam os estudantes ptblico-alvo da EE.

Por outro lado, mesmo que o Censo da Educagdo Basica faga o levantamento das
informacdes dos estudantes ptiblico-alvo da EE e que tais informagoes sejam relevantes para as
escolas, parece haver ainda algumas dificuldades na compreensao, pelas escolas, dos conceitos
adotados no Censo. Sobre esse aspecto, foi publicado recentemente pelo INEP um Glossario da
Educagao Especial com o objetivo de apresentar uma definicdo dos conceitos adotados no
sistema de coleta de informagdes, Educacenso, com vistas a facilitar a declaragao das
informagdes pelas escolas e assegurar a qualidade dos dados declarados (INEP, 2020b).

Nesse sentido, parece premente e geral a necessidade de produzir dados seguros sobre
os estudantes publico-alvo da EE dos diversos niveis de ensino, de modo que demonstrem a
real situagao de inclusao escolar no Brasil e amparem as propostas de melhorias nesse campo.

3.2 A caracterizagao dos estudantes puiblico-alvo da EE nos IFs

Dentre os 38 IFs pesquisados, 21 (55%) IFs® informaram todos os dados solicitados
sobre o quantitativo de estudantes publico-alvo da EE ingressantes, desistentes e concluintes
no periodo de 2015 a 2019 (Figura 1).

Responderam parcialmente as informagdes solicitadas 14 (37%) IFs®, enquanto outros
3 (8%) IFs’ ndo informaram nenhum dado a respeito, inclusive alguns justificaram ndo
possuirem os dados compilados (Figura 1).

STFs que informaram dados completos (contemplando todos os campi, o periodo delimitado e o tipo de
informacgao): IFAC, IFAL, IFAM, IFAP, IFC, IFCE, IFES, IFFARR, IFG, IFMS, IFNMG, IFPE, IFPL IFPR, IFRJ,
IFRN, IFS, IFSC, IFSP, IFSUL, IFTM.

6 IFs que informaram dados parciais: IFB (informou dados de 19 dos seus 10 campi); IFBA (informou dados de
16 dos seus 22 campi); IFF (informou dados de 9 dos seus 14 campi); IFMA (informou dados de 27 dos seus 29
campi), IFMT (informou dados de 14 dos seus 19 campi); IFRO (informou dados de 9 dos seus 10 campi); IFRR
(informou dados de 4 dos seus 5 campi); IFRS (informou dados de 12 dos seus 17 campi); IFSERTAO-PE
(informou dados de 3 dos seus 7 campi); IFSUDESTEMG (informou dados de 6 dos seus 10 campi); IFTO e
IFGOIANO (informaram apenas dados de ingresso); IFPB (informou apenas dados de ingresso de 18 dos seus 22
campi); IFPA (informou dados apenas de ingresso, de 2018 e 2019, de 16 dos seus 19 campi).

7 IFs que nao informaram nenhum dado: IFBAIANO, IFMG e [IFSULDEMINAS.

# Tear: Revista de Educagio Ciéncia e Tecnologia, v.10, n.1, 2021. 7

179



|
= J = y
| [ |
[ ]
Revista de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia #

Figura 1 — Quantitativo de IFs que informaram os dados de estudantes publico-alvo da EE
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Fonte: Elaborado pelas autoras (2020).

Considerando as informagoes disponibilizadas sobre ingresso de estudantes publico-
alvo da EE por 35 (92%) IFs (63% que informaram dados completos de ingresso e 29% que
informaram dados incompletos de ingresso, nao contemplando todos os campi ou todos os anos
delimitados), pode-se constatar que, no periodo de 2015 a 2019, ingressaram aproximadamente
8.676 estudantes com alguma deficiéncia ou outra necessidade especifica nos IFs. O que
representaria, aproximadamente, 2,07% do ingresso geral de estudantes verificado nos IFs
apenas no ultimo ano (2019), e 0,77% do ingresso total de estudantes dos tltimos trés anos, os
quais se tem registro pela PNP. (BRASIL, 2018; 2019; 2020).

Nesse raciocinio, mesmo sem dispor de dados da PNP relativos ao ingresso geral de
estudantes nos IFs nos anos de 2015 e 2016, podemos deduzir que os estudantes publico-alvo
da EE representaram menos de 1% das matriculas efetivas dos IFs entre 2015 e 2019.

Situagdo similar a que vem sendo verificada nas instituigdes publicas de Ensino
Superior, onde o percentual de estudantes publico-alvo da EE matriculados também tem
representado menos de 1% das matriculas totais, aproximadamente 0,80% do total de matriculas
em cursos de graduagao presenciais e a distancia, de acordo com os Censos da Educagao
Superior de 2015 e de 2018 (INEP, 2016; 2019b).

Todavia, na comparagao do quantitativo de estudantes publico-alvo da EE ingressantes
nos IFs nos ultimos cinco anos, aproximadamente 8.676 estudantes, com o nimero de vagas
disponibilizadas para ingresso de pessoas com deficiéncia nos IFs somente no ano de 2019,
23.789 vagas (BRASIL, 2020), observa-se uma discrepancia bastante significativa.

Assim, o total aproximado de ingresso de estudantes piblico-alvo da EE verificado nos
IFs nos tltimos cinco anos representa 36,5% do total de vagas reservadas para o ingresso desse
publico em apenas um ano.

Ha que se considerar que a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia se estabeleceu
a partir de meados de 2017, ja que sua prescricao na Lei de Cotas ocorreu apenas no final de
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2016 (BRASIL, 2016). Inclusive, a PNP nao apresenta dados de reserva de vagas referentes aos
anos de 2017 e 2018, apenas em 2019 acrescentou um item (5.b) relativo a reserva de vagas
efetuadas na Rede Federal.

Além disso, conforme indicado na introdugao deste estudo, a reserva de vagas nos IFs
¢ feita tanto para a graduagao como para cursos técnicos de nivel médio e segue os critérios
estabelecidos na Lei de Cotas (BRASIL, 2012; 2016), associando a condigao de deficiéncia a
escolarizagao em escola publica, em alguns casos a renda e em outros a renda e a condi¢ao
racial. Deve-se considerar que essas associagdes podem subdividir as vagas destinadas a esse
publico, restringindo o acesso a pessoas com deficiéncia que se enquadrem concomitantemente
em outras especificidades.

Outra questao a se considerar € se os IFs contabilizam como estudantes publico-alvo da
EE aqueles que, mesmo ingressando pela reserva de vagas e possuindo condi¢ao que se
enquadre nesse publico, ndo demandem atendimento especializado da instituig¢ao.

Trata-se de um dado significativo que merece uma analise mais aprofundada e, apesar
de nao constituir objetivo principal deste estudo, acaba por justificar sua inteng¢ao de identificar
e caracterizar os estudantes piblico-alvo da EE dos IFs, na medida em que possibilita novas
reflexdes sobre as politicas publicas de atendimento a essa parcela de estudantes.

Para a caracterizagao do publico da EE dos IFs de forma mais contundente, propoe-se
um recorte dos dados recolhidos, considerando apenas os 21 (55%) IFs que disponibilizaram
informagdes completas sobre os estudantes publico-alvo da EE.

Assim, na Tabela 1, sdo apresentados os quantitativos de estudantes de cursos ofertados
pelos IFs, nos ultimos cinco anos, por tipo de deficiéncia/condi¢do, com apontamento das
situacOes de ingressantes, desistentes, jubilados ou concluintes.

Tabela 1 — Dados estudantes publico-alvo da EE dos IFs (periodo 2015 a 2019)

X QUANT.
DEFICIENCIA/ QUANT. TRANCAMENTO QUANT. QUANT.
CONDICAO INGRESSANTE DESISTENTE JUBILADO CONCLUINTE
TRANSFERIDO
Altas habilidades ou
superdotacso 108 23 0 29
Auditiva 1013 544 0 284
Esquizofrenia 16 1 0 0
Fisica 1603 655 4 255
Intelectual 378 92 1 66
Multipla 272 66 0 49
Nao especificada 314 274 0 185
Outras 185 48 0 42
Paralisia cerebral 22 3 0 4
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Sindrome de Asperger 49 8 0 4
Sindromes ou doengas 21 3 0 5
raras

Surdocegueira 2 1 0 0
Transtorno do Espectro

Akt 171 16 0 19
Transtom(_)s globais do 50 12 0 2
desenvolvimento

Trans?ornos funcionais 224 27 0 a1
especificos

Visual 1403 476 3 258
TOTAL 5831 2249 8 1220

Fonte: Elaborado pelas autoras (2020).

A coleta de dados junto aos IFs evidenciou uma ampliagdo do piblico da EE. E notéria
a inexisténcia de uma padronizagao desse publico, inclusive com relagdo as nomenclaturas
apresentadas, e que os estudantes publico-alvo da EE considerados pelos IFs nao se restringem
a definigao da legislacao educacional vigente (BRASIL, 1996; 2008).

A defini¢do da LDBEN séo adicionadas diversas outras condigdes especificas que
requerem dos IFs um atendimento diferenciado, como a dificuldade de aprendizagem, os
transtornos mentais/psiquiatricos, as doengas neurologicas e os transtornos funcionais
especificos. Fato que, conforme estudo de Martins, Leite e Ciantelli (2018), também tem
ocorrido em algumas universidades publicas, o que provoca a reflexao sobre a abrangéncia do
publico da EE definido pela legislagao.

Nessa perspectiva, para efeitos de analise, foram apresentados como estudantes publico-
alvo da EE todos aqueles indicados pelos IFs, ndo se restringindo a definigio da LDBEN
apresentada inicialmente.

Assim, a partir dos dados coletados, foram organizadas as seguintes classificagoes de
estudantes publico-alvo da EE, por meio do agrupamento de alguns tipos e nomenclaturas de
deficiéncia/condigao identificados:

a) Deficiéncia auditiva: perdas auditivas e surdez;

b) Deficiéncia visual: perdas visuais e cegueira;

¢) Deficiéncia intelectual: retardo mental leve, moderado ou elevado, déficit cognitivo,
deficiéncia mental;

d) Deficiéncia multipla: apresenta mais de wuma deficiéncia ou condigao,
independentemente de quais sejam;

e) Sindromes ou doencas raras: Tetralogia de Fallot, Hidrocefalia, Sindrome de West,
Esclerose Multipla, Sindrome de Turner, Ataxia de Friedreich, Sindrome de Williams,
Sindrome de Down, Paralisia Infantil, Sindrome de Tourette, Uvgite, Sindrome de
Guillain-Barré, Transtorno Desintegrativo da Infancia, Sindrome de Irlen;

f) Transtornos funcionais especificos: Déficit de Atengao (DA), Transtorno do Déficit de
Atencao (TDA), Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH), Dislexia,
Discalculia, Transtorno Desafiador de Oposicao (TOD), Transtorno Obsessivo
Compulsivo (TOC), Transtorno de Aprendizagem (TA), Transtorno de Ansiedade
Generalizada (TAG), Disturbio do Processamento Auditivo Central (DPAC);
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g) Outras: Dificuldade de  Aprendizagem, condutas tipicas, transtorno
mentais/psiquiatricos, doengas neurologicas;
h) Nao especificada: deficiéncia/condigao nao informada.

Analisando os dados, constata-se que ha maior incidéncia de estudantes com deficiéncia
fisica, seguido de deficiéncia visual e deficiéncia auditiva. Essas trés condigoes somadas
representam 69% do total de estudantes puiblico-alvo da EE ingressantes nos IFs.

Tal constatagao coincide com as informagdes de ingresso de estudantes publico-alvo da
EE em instituigdes publicas de ensino superior. Dados do Censo da Educagao Superior de 2018
apontam que, entre os estudantes com deficiéncia matriculados em cursos de graduacao, as
deficiéncias fisicas sdao as mais frequentes, seguidas da baixa visdo, deficiéncia auditiva,
cegueira, deficiéncia intelectual e surdez. Sendo que a soma das trés condigdes mais frequentes
representa 79% do total de alunos publico-alvo da EE matriculados (INEP, 2019b).

Por outro lado, na Educagao Basica, os estudantes que apresentam deficiéncia
intelectual sdo, historicamente, o ptiblico que mais € matriculado em classes comuns, 0 que vem
representando um quantitativo crescente e expressivo dos estudantes ptuiblico-alvo da EE. De
acordo com os Censos Escolares da Educacao Basica de 2018 e de 2019, os estudantes com
deficiéncia intelectual tém representado 65% de todo o ptiblico da EE matriculado na Educagao
Basica (INEP, 2019a; 2020a).

Nos IFs, a deficiéncia intelectual e a deficiéncia multipla, condigdes para as quais a
Terminalidade Especifica (TE) esta assegurada na legislacao educacional (BRASIL, 1996;
2001; 2001a), ocupam a quarta e a sexta posi¢do, respectivamente, em um escalonamento
decrescente do quantitativo de estudantes ingressantes. Assim, os estudantes para os quais,
legalmente, deve ser analisada a necessidade de adog¢ao da TE constituem 11% do total de
estudantes piiblico-alvo da EE ingressantes no IFs.

Infere-se que talvez pelo fato de a TE servir a um percentual pouco representativo dentre
o total de estudantes publico-alvo da EE ingressantes nos IFs, ndo se apresente ainda em muitas
regulamentacdes dos IFs, conforme demonstram estudos recentes (PERTILE; MORI, 2018;
SANTOS, 2019; OLIVEIRA; DELOU, 2020).

Outra observagao sobre os dados em analise (Tabela 1), e que chama a atengéo, € o
quantitativo de estudantes desistentes ou em situagdo de trancamento ou transferéncia em
relacao ao quantitativo de ingressantes. O nimero de estudantes publico-alvo da EE desistentes
representa quase 40% do montante de estudantes publico-alvo da EE ingressantes em um
mesmo periodo.

Tal constatagdo induz diversos questionamentos sobre quais fatores devem estar
favorecendo esse cenario, os quais nao constituem foco do presente estudo, mas, novamente,
evidenciam a importancia de se dispor de dados organizados relativos aos estudantes ptiblico-
alvo da EE nos IFs para subsidiar politicas e/ou programas que favoregam a permanéncia e
éxito desses estudantes.

Outras implicagdes podem ser adicionadas a essa reflexdo na medida em que se pode
questionar em que contexto tém ocorrido as transferéncias de estudantes publico-alvo da EE:
sera por solicitacao e interesse do proprio estudante? Ou por encaminhamento da instituigao?

Quanto aos concluintes, é mais dificil fazer alguma reflexdo sobre sua
representatividade, uma vez que seria necessario considerar as duragdes dos cursos, além das
possiveis flexibilizagoes de tempo previstas para o atendimento aos estudantes publico-alvo da
EE.
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Além disso, outro dado que instiga alguns questionamentos € relativo ao jubilamento,
que, inclusive, na solicitagao de dados nao havia sido mencionado, mas apareceu nas respostas
de dois IFs que registraram juntos o jubilamento de sete estudantes publico-alvo da EE.

Tendo em vista as garantias de flexibilizagdo temporal para o atendimento aos
estudantes publico-alvo da EE (BRASIL, 1996; 2008; 2015) e considerando que os critérios de
jubilamento de estudantes publico-alvo da EE tém sido estabelecidos pelas proprias instituigdes
de ensino, ja que a politica ptblica de inclusao educacional nao trata desse tema em especifico,
ficam os questionamentos de como se deram tais processos de jubilamento: se foram garantidas
as adaptacdes razoaveis (BRASIL, 2015) necessarias para participagdo e desenvolvimento
destes estudantes nos seus respectivos cursos, e se a pratica do jubilamento realmente deve ser
considerada para os estudantes em questao.

Percebe-se que muitas das questoes aqui apontadas, e outras mais, poderiam estar sendo
evidenciadas a partir da organizagdo dos dados de estudantes publico-alvo da EE da EPT, da
Rede Federal e dos IFs, fomentando a realizagao de investigagoes, avaliagdes e discussoes
relevantes sobre o atendimento, de direto, desse publico.

Dai decorre a necessidade apontada por Martins, Leite e Ciantelli (2018, p. 21), fazendo
referéncia a institui¢oes publicas de educagao superior, mas que, sem duvida, também se aplica
aos IFs:

[...] faz-se necessario que as instituicdes invistam na criacdo de procedimentos
académicos que permitam identificar semestralmente quem s@o esses estudantes, em
que cursos estdo matriculados, qual a sua deficiéncia e quais sao as adaptacdes e os
ajustes educacionais desejaveis para o desenvolvimento académico nos contextos
investigados.

Nesse sentido, a organizacao e disponibilizacdo desses dados facilitaria a
implementagdo de acompanhamento e avaliacao das agdes de inclusao nos IFs e, de forma
centralizada e articulada, poderia contribuir para orientar e incentivar o desenvolvimento de
praticas inclusivas em toda a Rede Federal.

4 Consideracoes finais

De modo geral, foi possivel perceber que os IFs tém organizado os dados relativos as
estudantes publico-alvo da EE de forma pouco sistematizada, o que se acredita ser decorrente
de diversos fatores, entre eles: a auséncia de um censo da EPT e/ou da Rede Federal que exija
a identificacdo desses estudantes dentre os demais e a auséncia de programas ou politicas
especificas da Rede Federal que orientem as a¢des dos IFs, propondo certa padronizagao dessas
informacdes e, dentro das possibilidades, especificando recursos para atendimento desse
publico.

Constatou-se ainda que, para além da dificuldade na sistematizagao dos dados por parte
dos IFs, outras questdes influenciam na obtengdo de informagdes para caracterizagao dos
estudantes publico-alvo da EE, as quais também ocorrem em algumas universidades publicas
(MARTINS; LEITE; CIANTELLI, 2018), como a falta de padronizagdo de nomenclaturas
adotadas por cada instituigao de ensino e a ampliagao do publico da EE definido na LDBEN.

Os estudantes publico-alvo da EE que tém ingressado nos IFs nos tiltimos cinco anos
(2015 a 2019) ainda representam uma parcela muito pequena da comunidade estudantil, nao
chegando a representar 1% do total de estudantes. Em sua maioria (69%) apresentam
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deficiéncia fisica, visual, ou auditiva constituindo um perfil similar ao publico da EE da
educagao superior (INEP, 2019b), mas bem diferente da Educagao Basica, onde predominam
as condi¢oes de deficiéncia intelectual, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e deficiéncia
fisica (INEP, 2019a; 2020a).

Apesar das limitagdes do presente estudo, principalmente relativas a impossibilidade de
apresentar um retrato fiel do quantitativo e do perfil dos estudantes ptiblico-alvo da EE dos IFs,
decorrentes da dificuldade de se obter informagoes completas e precisas dos IFs, foi possivel
identificar questdes relevantes que poderao orientar investigagdes futuras, como a discrepancia
entre a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia e seu ingresso nos IFs e o representativo
numero de desisténcias, trancamentos ou transferéncias de estudantes publico-alvo da EE dos
IFs.

Todavia, ressalta-se a relevancia da organizagao de tais dados para o direcionamento
acoes de atendimento escolar dos estudantes publico-alvo da EE para reivindicar recursos
técnicos e financeiros de apoio ao atendimento, além de servir de avaliagao e orientagdo para
as politicas da propria institui¢ao. Nessa perspectiva, constitui um bom exemplo a situagao atual
de Pandemia da Covid-19, quando os IFs que estao oferecendo o ensino de forma remota, ou
mesmo a SETEC/MEC, necessitariam dispor, de antemao, de um panorama das especificidades
de estudantes publico-alvo da EE matriculados, de modo a considera-los nas novas proposta e
formatos de ensino para que estas sejam o mais inclusivas possivel.
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RESUMO

O presente estudo propde-se a discutir a questdo da Terminalidade Especifica (TE) para
estudantes com deficiéncia intelectual/multipla, prevista na politica educacional, com o
intuito de investigar sua adogdo no ambito dos Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia (IFs). Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, desenvolvida por
meio de documentos que constam nos sites oficiais e informag¢des disponibilizadas pelos
IFs no Sistema Eletronico do Servigo de Informagdo ao Cidaddo. Os dados foram
explorados por meio da analise de conteudo de Bardin (1977). Apds o levantamento das
previsdes normativas da TE e dos documentos e informagdes dos IFs, foi realizada pré-
analise documental, através da qual identificaram-se duas categorias de organizagao
tematica do estudo. Dos 38 IFs pesquisados, foram identificadas praticas inclusivas
documentadas em 34, regulamentagé@o da TE em 13 e certificacdo de estudantes por TE
em 6 IFs. As discussbes indicaram compreensdes dubias sobre a TE. Os resultados
evidenciaram que, apesar de poucos IFs terem regulamentado e/ou aplicado a TE, eles a
tém assumido para a conclusdo de uma etapa formativa profissional, declarando apenas
as habilidades e competéncias alcancadas, na perspectiva de uma atuacgéo profissional
possivel, mostrando a sociedade a incompletude da formagéo técnica profissional. Nesse
sentido, ressalta-se a necessidade de promover mais discussdes acerca do tema, assim
como de estabelecer o papel que a TE deve ter na Educagéo Especial, considerando a
Declaracdo de Incheon e a Lei Brasileira de Incluséo, que preveem educagéo ao longo da
vida.

Palavras-chave: Deficiéncia intelectual/multipla; Ensino Técnico Profissional; Educac¢do ao
longo da vida.

ABSTRACT

The present study proposes a discussion about Specific Terminality (ST) for students with
intellectual/multiple disabilities, pre-established in educational politics, in order to
investigate its adoption in the environment of the Federal Institutes of Education, Science,
and Technology (FI). This is a qualitative research, developed through documents found
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on official sites and information provided by the Fl in the Electronic System of Information
to the Citizen. The data was explored by means of the content analysis of Bardin (1977).
After the normative predictions survey about ST and documents and information from Fl, it
was performed a documental pre-analysis, through which identified two categories of
thematic organization of study. From 38 Federal Institutes surveyed, it was identified
inclusive practices in 34 institutions, regulation of ST in 13, and certification of students by
ST in 6 Fl. The discussions indicated dubious understanding about ST. The results reveal
that, despite of few Fl had regulated and/or applied ST, they have assumed it to the
conclusion of aprofessional graduation stage, declaring only the abilities and competences
achieved, from the perspective of a possible professional performance, showing to the
society the incompleteness of the professional technical education. In this sense, it is
emphasized the need to promote discussions about this topic, as well as to stablish the
role that ST must have in the Special Education by considering the Incheon Declaration
and the Brasilian Inclusion Law, which stablishes lifelong education.

Keywords: Intellectual/multiple disability; Professional Technical Education; Lifelong
education.

RESUMEN

Esta investigacion propone una discusion acerca de la Terminalidad Especifica (TE) para
estudiantes con discapacidad intelectual/multiple, establecida en la politica educativa, y
tiene el propdsito de examinar su adopcion en el marco de los Institutos Federales de
Educacion, Ciencia y Tecnologia (IFs). Se trata de una via de investigacion cualitativa,
que se desarrolla por medio de documentos que figuran en la pagina oficial e
informaciones facilitadas por los IFs en el Servicio Electronico de Informacion al
Ciudadano. Los datos se han extraido a través de analisis de contenido de Bardin (1977).
Una vez se hayan levantado la prevision normativa de TE y de los documentos e
informaciones de los IFs, se llevd a cabo un analisis documental previo, del cual se
identifico dos categorias de organizacion tematica del estudio. Se examiné 38 IFs, en los
gue se detectaron practicas de inclusion documentadas en 34, regulacion normativa de la
TE en 13 y certificacion de estudiantes de TE en 6 IFs. Las conclusiones apuntan una
comprension confusa sobre la TE. Los resultados han puesto de relieve que, aunque unos
pocos IFs han regulado o aplicado la TE, ellos la han considerado para la conclusion de
una etapa de formacion profesional, declarando solo las habilidades y competencias
logradas, en la perspectiva de una posible actuacidon profesional, que muestra a la
sociedad la limitacién de la formacion técnica profesional. Al respecto, se destaca la
necesidad de fomentar mas debates acerca del tema, asi como establecer el papel de la
TE en la Educacion Especial, considerando la Declaracion de Incheon y la Ley Brasilefia
de Inclusion, que establecen la educacién permanente.

Palabras clave: Discapacidad intelectual/multiple; Ensefianza Técnica-Profesional;
Educacion permanente.

Introdugao

Contrariando a Convencédo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo (BRASIL, 2007; 2008; 2009), continua em vigor a Terminalidade
Especifica (TE), prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN),
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para estudantes que “ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino

fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo

0 programa escolar para os superdotados” (BRASIL, 1996).

Regulamentada pelo Parecer do Conselho Nacional de Educagdo/ Camara de
Educacéo Basica (CNE/CBE) n°. 17/2001 e pela Resolucdo CNE/CBE n°. 2/2001,a TE é

certificagdo de conclusdo de escolaridade — fundamentada em avaliagdo
pedagdgica — com histérico escolar que apresente, de forma descritiva, as
habilidades e competéncias atingidas pelos educandos com grave
deficiéncia mental ou multipla. (BRASIL, 2001, p.28).

Direcionada aos estudantes que n&o alcangaram os resultados de escolarizagéao

previstos nos Arts. 24, 26 e 32 da LDBEN para o ensino fundamental, em relagdo ao

“desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio

da leitura, da escrita e do calculo” (BRASIL, 1996), a TE foi prevista para estudantes que

apresentem

associadas a grave deficiéncia mental ou multipla, a necessidade de apoios
e ajudas intensos e continuos, bem como de adaptagdes curriculares
significativas, ndo deve significar uma escolarizagdo sem horizonte definido,
seja em termos de tempo ou em termos de competéncias e habilidades
desenvolvidas. (BRASIL, 2001, p. 28).

Segundo Nota Técnica (NT) n°. 13/2009" (BRASIL, 2009a, apud BRASIL, 2015),
emitida pela Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) vinculada ao Ministério da

Educacgéo (MEC),

a terminalidade especifica, a qual ndo significa certificacdo de concluséo do
ensino fundamental, mas da escolaridade desenvolvida no ensino
fundamental, possibilitando o encaminhamento para outras modalidades: a
educacgéo de jovens e adultos (primeiro segmento: ensino fundamental) e a
educacdo profissional (qualificagdo profissional basica). (BRASIL, 2009a,
apud BRASIL 2015, p. 149).

O texto da NT mostra que

a terminalidade especifica do fundamental ndo permite o encaminhamento e
continuidade dos estudos no ensino médio, considerando que ndo houve
conclusdo da etapa do fundamental. (BRASIL, 2009a, apud BRASIL, 2015,
p. 149).

A TE impossibilita a progressdo do estudante publico da Educagdo Especial (EE),

que apresenta grave deficiéncia intelectual (DI) ou deficiéncia multipla (DM), para a etapa

de escolaridade posterior, considerando que ndo houve avango nas competéncias

minimas estabelecidas na etapa atual, apds esgotadas as possibilidades de adaptagdes.
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Novas concepgdes surgiram com a aprovagao da Convengao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2007; 2008; 2009), as quais foram, mais
recentemente, reforcadas com a adesdo do Brasil a Declaragdo de Incheon (UNESCO,
2015) e com a publicagao da Lei Brasileira de Inclusédo (LBI) (BRASIL, 2015a).

Assim, a politica educacional brasileira passa a evidenciar dois aspectos que se
somam a discussao sobre a TE: a possibilidade de entendimento da TE como uma pratica
discriminatéria de exclusdo de estudantes da escola por motivo de deficiéncia e como
uma pratica impeditiva de realizagéo de aprendizagens ao longo da vida.

Inicialmente, foi previsto que o publico da EE que nado atingisse os resultados
preconizados na LDBEN poderia dar continuidade ao processo de escolarizacdo na
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) de ensino fundamental ou médio, por ja terem
ultrapassado a idade apropriada para conclusdo nesta etapa, ou por meio de cursos de
qualificagéo profissional que levassem em consideragédo a sua capacidade de aprender e
nao o nivel de escolaridade. Em ambos os casos, seria considerado o suporte da EE, por
meio do Atendimento Educacional Especializado (AEE), sendo garantido o cumprimento
da Convengado que prevé “o reconhecimento, o gozo ou o exercicio, em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2007, p. 17).

Ao contrario, os Pareceres Técnicos* n° 14/2009 e n° 31/2009, emitidos pela
SEESP/MEC (BRASIL, 2009b, 2009c, apud BRASIL, 2015), apontam que a TE n&o seria
necessaria, porque o fluxo do processo educacional esta previsto na legislagéo e é
realizado, na pratica, pelas instituicdes de ensino sem ter que recorrer ao estatuto da TE,

que é vulneravel a percepc¢éao discriminatéria de exclusdo por motivo de deficiéncia.

Havendo a possibilidade de acesso a educagcdo por meio do
encaminhamento de alunos maiores a modalidade de Educagdo de Jovens
e Adultos, elimina-se a questdo da terminalidade especifica prevista na Lei
n° 9.394/96, considerando que os alunos com deficiéncia continuardo a ter
direito ao atendimento educacional especializado em qualquer etapa, nivel
ou modalidade de educagdo e ensino. (BRASIL, 2009c, apud BRASIL,
2015, p. 199).

A LDBEN garante a todos os estudantes “histéricos escolares, declaragbes de
conclusdo de série e diplomas ou certificados de conclusdo de cursos, com as
especificagbes cabiveis” (BRASIL, 1996), e a TE conceitua-se por meio de “historico
escolar que apresente, de forma descritiva, as habilidades e competéncias atingidas pelos

educandos com grave deficiéncia mental ou multipla” (BRASIL, 2001, p. 28). Logo, as
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especificagdes cabiveis podem compreender a descrigdo de habilidades e competéncias
alcangadas para um publico especifico da EE: educandos com grave DI/DM.

Segundo lacono e Mori (2004), a maioria desses estudantes demandam adaptagdes
curriculares significativas para serem inseridos no contexto de ensino regular, para
avangarem nas séries subsequentes e terem terminalidade no ensino fundamental.
Assim, independentemente do aproveitamento escolar dos estudantes com DI/DM no
ensino fundamental, com ou sem TE, eles tém chegado ao ensino médio regular,
conforme registram os dados do censo escolar de 2019 (INEP, 2020).

A inexisténcia de uma orientagdo clara sobre a pratica da TE, a falta de debates
sobre o tema nos espagos de ensino e a ocorréncia de poucas discussdes nas producgdes
académicas (IACONO e MORI, 2004; LIMA, 2009; ELIAS et al., 2012; SILVA, 2016;
MILANESI e MENDES, 2016; PERTILE e MORI, 2018; SANTOS, 2019; SILVA e PAVAO,
2019) mostram que muitas escolas tém certificado a conclusdo da etapa escolar de
estudantes publico da EE mesmo sem o desenvolvimento minimo das habilidades e
competéncias requeridas, ora certificando com TE, ora concedendo o certificado de
conclus&o néo diferenciado.

Assim, quando concedida, a TE tem representado a certificagdo de conclusao de
uma etapa formativa e ndo apenas a certificagdo da escolaridade efetivamente
desenvolvida até entdo, conforme entendimento registrado pela SEESP/MEC (BRASIL,
2009a, 2009b, 2009c, apud BRASIL, 2015).

A preocupacdo demarcada por alguns Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFs) sobre a adogédo da TE na formagao profissional, registrada em consultas
direcionadas ao CNE (BRASIL, 2013; 2015) e em estudos recentes (PERTILE e MORI,
2018; SANTOS, 2019), demonstra que estudantes passiveis de TE também tém
ingressado em cursos técnicos de nivel médio e de educagdo superior (SILVA e PAVAO,
2019).

Entretanto, algumas vezes, esses estudantes tém chegado aos IFs sem considerar
as habilidades minimas necessarias para a continuidade progressiva da aprendizagem
nos cursos de formacgao profissional, que respondem a padroes definidos na Classificagdo
Brasileira de Ocupacdes (BRASIL, 2020), no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos
(BRASIL, 2014) e no Catalogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia (BRASIL,

2016). Tal situagio pode ser observada na exposicéo feita pelo IFESS, em consulta ao
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CNE, sobre a possibilidade de aplicagcdo do estatuto da TE aos cursos técnicos de nivel

médio, apontando razées para a reflexdo.

Os requerentes argumentam que ndo € a primeira vez que eles constatam,
no Espirito Santo, a existéncia da aprovagdo automatica dos alunos da
Educagéo Especial, como uma forma deturpada da aplicacdo da chamada
“terminalidade especifica”, seja por desconhecimento, seja pelo mais
genuino descumprimento da lei. (BRASIL, 2013, p. 2).

Dessa forma, estudantes com grave DI/DM certificados por TE no ensino
fundamental, muitas vezes, ao invés de serem encaminhados para EJA e/ou para cursos
de qualificacdo profissional ao nivel de suas condi¢bes basicas, tém sido encaminhados
para o ensino médio, inclusive na modalidade integrada a cursos técnicos de maior
complexidade formativa.

Tal situagdo pode constituir-se em um desafio para os IFs que oferecem cursos
técnicos de nivel médio nas formas integrada, concomitante ou subsequente, entre outras
modalidades de ensino, exigindo um repensar de suas praticas educacionais.

Em geral, o acesso de estudantes com deficiéncia tem aumentado nos IFs, seja em
razao da expansao e interiorizagdo de suas unidades, seja pela implementacao de ag¢des
afirmativas, estabelecidas pela Lei de Cotas (BRASIL, 2012; 2016a), sem considerar a
condicdo de estudantes com deficiéncia que concluiram a etapa anterior de ensino por
TE.

Assim, os IFs ficam suscetiveis a receberem estudantes que ndo desenvolveram
minimamente os contelidos previstos na etapa de ensino anterior, o que pode confundir a
condicdo de deficiéncia com problemas de ensino e aprendizagem. E, aqui, ndo se trata
de negar todos os beneficios sociais e humanitarios que a escola, enquanto equipamento
social que implementa a politica de inclusdo, trouxe a qualquer aluno que tenha
conquistado o direito de uma vaga em qualquer IF. Trata-se de reconhecer a fungéo de
uma instituico de formacgéo profissional, na qual habilidades e competéncias minimas
sdo imprescindiveis a formacgao do oficio para o qual os alunos foram selecionados. Nao
se resume apenas a garantia de cidadania, mas também de criagdo as condigdes ideais
para a formagao técnica profissional (BRASIL, 2014; 2016; 2020).

Diante do inusitado, os IFs tém recorrido a TE como alternativa para reconhecer o
processo formativo de estudantes que foram certificados por ela no ensino fundamental e,

em outros casos, que necessitam de processos pedagogicos diferenciados e adaptagdes
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tao significativas que ndo se sustentam como razoaveis (BRASIL, 2015a) para cursos de
formacéo técnica profissional.

Aos IFs implica maior responsabilidade ao processo de certificacdo por terem a
atribuicdo de reconhecer as aptiddes de um profissional que foi capacitado para ingressar
no trabalho, ou minimamente preparado para exercer uma profissdo de acordo com os
Projetos Pedagdgicos dos Cursos, amparados em documentagdes especificas de cursos
de formagao técnica e profissional no Brasil (BRASIL, 2014; 2016; 2020).

A aplicagdo da TE, na Educacgéo Profissional, foi problematizada por Pertile € Mori

(2018), demarcando-se a diferenga quanto a sua aplicagao no ensino fundamental.

A terminalidade especifica teria na educagéo profissional uma caracteristica
diferente da que se podia esperar no Ensino Fundamental. Neste a
finalizagdo dessa etapa da Educagdo Basica se daria por meio da
certificagdo. No Ensino Profissional, explicaria uma formagdo com
apropriagbes diferenciadas e portanto, para um exercicio profissional
especificado a partir da individualidade do sujeito. Seria assim uma
expressdo em termos de certificagdo profissional apdés um processo de
adaptagdes e adequagdes indispensaveis e que permitiram ao aluno a
concluséo do curso. (PERTILE e MORI, 2018, p. 9).

A TE tem representado a possibilidade de finalizagdo de uma etapa formativa nos
IFs para que o estudante da EE possa prosseguir na formagao profissional ou ser inserido
em contextos de trabalho. Mas os que se encontram em situagdo de grave DI/DM, que
ndo demonstram habilidades e competéncias minimas para exercerem as praticas
profissionais exigidas em legislagdo prépria, apresentam condi¢édo inusitada que precisa
ser considerada no ambito da educacgéo profissional.

O Parecer CNE/CEB n° 5/2019 deu outra compreensao a TE, propondo uma
certificagao diferenciada, que reconhece o desenvolvimento alcangado pelo estudante
publico da EE, independente do previsto para a concluséo de curso de formagao técnica e
profissional, mas, ao mesmo tempo, certifica a conclusdo da etapa formativa, com
emissao de diploma profissional (BRASIL, 2019).

A proposta é louvavel, na medida em que considera a necessidade de realizar um
planejamento e acompanhamento individualizado do processo educacional do estudante
publico da EE, registrando e reconhecendo o seu desenvolvimento escolar efetivo.
Contudo, conferir certificagdo de curso técnico e profissional a estudantes que, mesmo
com a realizagdo de adaptagdes razoaveis, ndo conseguiram desenvolver habilidades e
competéncias minimas requeridas para o exercicio profissional pode implicar outras

dificuldades na continuidade do processo educacional do discente e/ou em sua atuagéo
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profissional, assim como questdes de responsabilidade juridica frente aos 6rgdos de
reconhecimento profissional.

Por outro lado, se ndo houver previsdo de conclusdo do processo formativo, mesmo
que parcial ou diferenciado, para estudantes publico da EE que requerem adaptagdes
significativas nos cursos de formagéo profissional, até quando eles deverdo permanecer
na mesma etapa de ensino? Deverdo ser reprovados em razdo de n&o conseguirem
desenvolver as competéncias previstas para a etapa em questdo? Sera implementada
uma nova modalidade de curso, que responda a previsdo da LBI (BRASIL, 2015a) de
“aprendizado ao longo de toda a vida”, para esses estudantes?

Assim, na falta de uma orientagdo clara e objetiva sobre os encaminhamentos e de
consenso em relagdo a TE, os IFs fazem o que é possivel para atender os estudantes
publico da EE dentro do principio da razoabilidade (BRASIL, 2015a), conforme observa-se
em registros de experiéncias inclusivas de IFs (SANTOS e PONCIANO, 2019;
PEROVANO, 2019), seja organizando nucleos de apoio da EE, seja realizando
adaptacdes pedagogicas e/ou flexibilizando curriculos e prazos.

Para que n&o se corra o risco de descaracterizar a proposta da politica de educagéo
inclusiva, em decorréncia de uma sucessao de equivocos, derivados de interpretagdes
dubias da legislagao, resultantes da auséncia de normativas objetivas sobre a TE, faz-se
premente a reflexdo e a revisao de seu Estatuto.

Assim, o presente estudo propde-se a discutir a questdo da TE para estudantes com
DI/DM, prevista na politica educacional, com o intuito de investigar sua adogdo no ambito
dos IFs.

Metodologia

O presente estudo caracteriza-se como pesquisa exploratdria na medida em que
propde-se dar maior clareza ao tema apresentado, possibilitando "proporcionar maior
familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir
hipoteses” (GIL, 2002, p. 41). Do tipo documental, uma vez que apoia-se na analise de
documentos, considerando que “constituem fonte rica e estavel de dados” (GIL, 2002, p.
46). E de abordagem qualitativa (FLICK, 2009; MINAYO, 2015), ja que busca responder
as questdes especificas de uma dada realidade, trabalhando na perspectiva dos motivos

e significados (MINAYO, 2015, p. 21), possibilitando a apropriagdo de métodos e teorias,
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observacdo e andlise de diferentes perspectivas, reflexdo e pluralidade de abordagens e
métodos (FLICK, 2009, p. 23).

A coleta de dados foi realizada através de consultas ao Sistema Eletrénico do
Servigo de Informagéo ao Cidaddo (e-Sic)® e aos sites oficiais de cada um dos 38 IFs
existentes no Brasil (BRASIL, 2019a). As consultas foram realizadas no periodo de
novembro de 2019 a margo de 2020, por meio da abertura de processo no e-Sic,
solicitando informagdes sobre a regulamentagéo e aplicagdo da TE e da identificagéo de
documentos institucionais’ que referenciassem as agdes inclusivas e a TE disponiveis
nos sites oficiais dos IFs. A busca nos sites ocorreu por meio da identificagcdo do setor
organizacional de referéncia das agdes inclusivas e seus documentos disponiveis, e pela
pesquisa, no canal de buscas de cada site, dos seguintes termos: Terminalidade
Especifica, Politica de Inclusdo e NAPNE.

Os dados coletados foram explorados a partir da analise de conteudo de Bardin
(1977), mediante leitura sistematica dos documentos institucionais e das respostas dos
IFs identificadas na etapa de pré-analise, seguida da etapa de exploracdo do material,
com organizagdo de dados, tratamento das informagdes e codificagdo a partir dos
conteldos mais relevantes e comuns, possibilitando a identificagcdo e organizagdo de
categorias e subcategorias tematicas a serem trabalhadas e interpretadas na etapa de

tratamento dos resultados.

Resultados e discussao

A partir das etapas de pré-analise e de exploracdo do material coletado, previstas na
analise de conteudo (BARDIN, 1977), foram definidas duas categorias tematicas para o
presente estudo, considerando a pertinéncia com os materiais de analise, buscando
refletir as intengbes da investigacdo e abarcar as questbes/unidades de analise,

identificadas na codificagdo do contetdo (Quadro 1).
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Quadro 1 — Categorias de Analise

CATEGORIAS TEMATICAS QUESTOES/UNIDADES DE ANALISE

Existem documentos que organizam as agdes inclusivas
nos IFs? Quais? O que preveem?

A TE esta prevista?

A TE nos documentos institucionais dos IFs
A quem a TE destina-se?

Como a TE organiza-se?

Existem estudantes certificados? Quais deficiéncias

apresentam?

Quais modalidade de cursos tiveram estudantes

A TE na pratica dos IFs certificados?

Os estudantes certificados tiveram TE na etapa anterior
de ensino?

Fonte: Autores (2020).

As unidades de anadlise, apresentadas em forma de questdes, foram definidas a
partir da decomposicdo e codificagdo dos conteudos dos materiais, na etapa de
exploragéo, expressando aspectos comuns e relevantes da tematica que, por sua vez,

orientaram as reflexdes empreendidas em cada categoria tematica.

A TE nos documentos institucionais dos IFs

Foram identificados e analisados 598 documentos oficiais relacionados a acbes de
inclusdo e atendimento aos discentes publico da EE, entre politicas, planos/normativas de
acessibilidade, regulamentos de nucleos de apoio e de atendimento especializado,
propostos por 34 (89,5%) IFs®.

O exame pormenorizado desses registros documentais deu-se a partir da
identificagdo e reflexdo de pontos comuns e de conteldos relevantes para o objetivo
pretendido na investigag@o, na perspectiva da analise de contetdo de Bardin (1977).

A exploragdo dos documentos permitiu confirmar o que demonstram estudos
recentes sobre praticas inclusivas desenvolvidas em IFs (SANTOS e PONCIANO, 2019;
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PEROVANO, 2019): que as politicas inclusivas nessas instituicdes tém buscado oferecer
recursos e servigos de apoio da EE, objetivando ampliar a participagdo dos estudantes
publico da EE nos processos de ensino e aprendizagem e favorecer sua formacéo
profissional, organizando-se em torno da politica de EE (BRASIL, 2008a).

Observa-se, assim, que grande parte dos IFs (89,5%), apesar de nao dispor de uma
politica ou programa de inclusdo especifico da Rede Federal'® (NASCIMENTO e FARIA,
2013; OLIVEIRA, 2017), tem organizado suas praticas inclusivas e institucionalizado
nucleos de referéncia para EE.

Os Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNEs)
e, no caso do IF Sudeste MG, o Nucleo de Agdes Inclusivas (NAI) estdo previstos em
todos os referidos IFs, apesar de identificados apenas 22 (37%) Regulamentos e 4 (6,7%)
Regimentos de NAPNE.

O NAPNE foi proposto a partir do Programa Educagdo, Tecnologia e
Profissionalizagdo para Pessoas com Necessidades Especificas (TEC NEP), destinado a
Rede Federal, que disponibilizou recursos financeiros, capacitando servidores e propondo
a implantagdo dos NAPNEs em todos os IFs para atuarem como setores estratégicos
para o estabelecimento da cultura inclusiva (ANJOS, 2006; NUNES, 2012; NASCIMENTO
e FARIA, 2013).

Apesar do Programa ter sido vigente apenas entre os anos 2000 e 2011, foi a Unica
experiéncia de organizagdo da educacéo inclusiva na Rede Federal e, por isso, ainda
influencia as agdes dos IFs, como a implementacdo dos NAPNEs, que, por sua vez,
ganha caracteristicas particulares de funcionamento em cada IF (NASCIMENTO e FARIA,
2013; OLIVEIRA, 2017).

Em relagcdo a TE, tema que ndo chegou a ser abordado no extinto Programa TEC
NEP, foi possivel identificar que poucos IFs a regulamentaram. Constatou-se que, até o
ano de 2020, apenas 13 deles (34%) mencionam a TE nos documentos analisados,
conforme apresenta o Quadro 2.
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Quadro 2 — Previsao da TE nos documentos dos IFs

(continua)

A quem se destina a

Para qual(is)
modalidade(s) de curso

Documento que prevé a TE IF TE esta prevista a TE
Manual de Orientagdes para IFB Estudantes com grave | Nao informado
Adaptacdes / Adequacgdes Curriculares DI/DM
e Terminalidade Especifica (IFB, 2018)

Politica de Inclusdo da Pessoa com | IFBA Estudantes com | Cursos técnicos de nivel
Deficiéncia e/ou Outras Necessidades deficiéncia intelectual - | médio e superior.
Especificas (IFBA, 2017) DI
Regulamento do AEE (2018a) IFBAIA- | Estudantes com | Nao informado
NO deficiéncias graves ou
DM
Regulamentagcdo para o AEE (IFC, | IFC Estudantes com | N&o informado
2018) deficiéncias
Procedimentos de Identificagao, IFES Estudantes com DI, | Nao informado
L Transtornos  Globais
Acompanhamento e Certificagdo de do: Desenvolivimento: <
Alunos com Necessidades Especificas TGD
(IFES, 20173;
2018);
Diretrizes Operacionais para
Atendimento a Alunos com
Necessidades  Especificas  (IFES,
2017)
Regulamento de Terminalidade IFFAR Estudantes com grave | Cursos técnicos de nivel
Especifica (IFFAR, 2016); DI/DM. médio e superior.
Regulamento do AEE (IFFAR, 2019)
Programa de Acessibilidade IFF Estudantes com DI, | Ndo informado
Educacional (IFF, 2018) TGD
Regulamento NAPNE (IFG, 2018) IFG Estudantes com grave | Cursos técnicos de nivel
DI/DM. médio e superior.
Regulamento para a Educagéo IFGOIA | Estudantes com | Todos o0s niveis e
Inclusiva e Educagéo Especial NO deficiéncia, modalidades
(IFGOIANO, 2017) Transtornos  Globais

do Desenvolvimento,
transtornos
especificos de
aprendizagem, jovens,
adultos e idosos com
deficiéncia a educagéo
ao longo da vida
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Quadro 2 — Previsdo da TE nos documentos dos IFs
(concluséo)

Para qual(is)
A quem se destina a modalidade(s) de curso
Documento que prevé a TE IF TE esta prevista a TE

Normativa de procedimentos para IFMT N&o informado Nao informado
implantagdo e/ou implementagéo do
NAPNE (IFMT, 2013)

Plano de Acessibilidade (IFPB, 2015a) | IFPB N&o informado Nao informado

Regulamento NAPNE (IFRO, 2011); IFRO N&o informado Nao informado

Parecer Sobre a Aplicagéo do Instituto
da “Terminalidade Especifica” (IFRO,

2017)
Instrugdo Normativa - Procedimentos IFSUL Estudantes com grave | Cursos técnicos de nivel
Relativos ao Planejamento de DI/DM médio

Estratégias Educacionais a Serem
Dispensadas aos Estudantes com
Deficiéncia (IFSUL, 2016a)

Fonte: Autores (2020).

A maior parte (75%) dos documentos identificados no Quadro 2 é recente, tendo
sido publicada entre os anos de 2016 e 2018.

Faz sentido esse movimento recente dos IFs para planejar e organizar a TE, em
virtude de que o entendimento de que ela poderia ser adotada no ensino técnico de nivel
médio deu-se de forma mais evidente a partir do Parecer do CNE/CBE (BRASIL, 2013).

Soma-se a esse fato, a alteragédo da Lei de Cotas (BRASIL, 2016a), que, a partir de
2016, condicionou os IFs a reservarem parte de suas vagas para ingresso de estudantes
com deficiéncia, possibilitando a ampliagdo desse publico nas instituigdes e requisitando a
reformulacdo de praticas educacionais.

Os documentos de 4 IFs (30,7%), dentre os quais estédo os trés mais antigos (IFRO,
2011; IFMT, 2013; IFPB, 2015; IFBA, 2017), mencionam a TE apenas como garantia
legal, reproduzindo o texto da LDBEN sem explicitar uma proposta de acgao.

A maior parte dos instrumentos analisados ndo define em quais niveis de ensino a
TE pode ser aplicada, apenas 4 (33,3%) indicam que seja a cursos técnicos (integrados,
concomitantes ou subsequentes ao ensino médio) e a cursos de graduacdo, excluindo

apenas a pés-graduacdo, que, por sua vez, costuma ser regulamentada a parte.
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Assim, infere-se que os IFs coadunam com a analise de Silva e Pavao (2019) sobre
a adocdo da TE no ensino superior, pois, como estratégia da EE, envolve todas as
modalidades e niveis de ensino, conforme propde a politica de educagdo inclusiva
(BRASIL, 2008a).

Alguns documentos ampliam o publico da TE, considerando, para além do publico
definido em legislagédo, estudantes “que ndo puderem atingir o nivel exigido para a
conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias” (BRASIL, 1996), ou
seja, aqueles com grave DI/DM (BRASIL, 2001; 2001a), também aqueles com
deficiéncias em geral ou deficiéncias graves, TGD e, até mesmo, dificuldades de
aprendizagem, indo ao encontro do proposto pelo Parecer no CNE/CEB n° 5/2019
(BRASIL, 2019).

O publico foco de atengdo da certificagdo diferenciada é o seguinte: a)
Deficiéncia fisica, auditiva, visual, intelectual ou multipla (Decreto n°
5296/04); b) Transtorno do espectro autista (Lei n° 12.764/2012); c)
Transtornos funcionais especificos da aprendizagem (dislexia, disgrafia,
discalculia, dislalia, disortografica, déficit de atencdo e hiperatividade) ou
outra condi¢do que imponha alguma dificuldade de aprendizagem. (BRASIL,
2019, p. 7).

Este fato pode representar uma preocupacgao, ja que considera a necessidade de
conceder TE a um publico que talvez necessitasse apenas de adaptagdes curriculares
e/ou pedagogicas razoaveis e pouco significativas, ou seja, que nao alteram
substancialmente o curriculo para progredirem na formagao.

Conforme ja observado por lacono e Mori (2004) e Lima (2009), em uma
interpretagdo equivocada da TE, pode-se correr o risco de induzir a abreviagao da
formagdo de um maior nimero de estudantes publico da EE, seja com relagdo ao tempo
ou ao conteudo.

Todos os documentos dos IFs em analise demarcam a previsdo de realizagdo de
adaptagbes curriculares para todos os estudantes publico da EE que necessitarem; e a
concessao da TE tem o registro desse processo com prerrogativa.

O documento do IFB demarca essa compreensdo desde o seu inicio: "o centro
dessa discussao sdo as adaptacbes/adequagdes curriculares e, somente no caso dessas
adaptacdes/adequacgdes ndo serem suficientes, ocorrera a certificagdo por Terminalidade
Especifica" (IFB, 2018, p.6).

Sobre esse aspecto, ressalta-se que a realizacdo de adaptacdes curriculares
razoaveis deve ser garantida a todos estudantes publico da EE que necessitarem, de

Revista Educacdo Especial | v. 33 | 2020 — Santa Maria
Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/educacaoespecial

203



http://dx.doi.org/10.5902/1984686X48006

modo a atender as suas caracteristicas e "garantir o seu pleno acesso ao curriculo em
condigbes de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de sua autonomia"
(BRASIL, 2015a). Mas, a realizagdo de adaptagdes curriculares, apesar de constituir
condigdo imprescindivel para a ocorréncia da TE, ndo deve estar exclusivamente
relacionada a ela.

Assim sendo, para a organizagdo da EE no ensino técnico profissional, faz-se

necessario promover, entre outras condigdes,

flexibilizagbes e adaptagdes curriculares, que considerem o significado
pratico e instrumental dos conteidos basicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consonancia com o projeto pedagdgico da escola, respeitada
a frequéncia obrigatdria. (BRASIL, 2001, p. 22).

E importante, portanto, que sejam realizados planejamentos das agdes e
adaptagdes necessarias ao atendimento dos estudantes publico da EE em geral, com
registro, acompanhamento e avaliagdo das mesmas, independentemente do
desdobramento em TE.

A proposta do Plano Educacional Individualizado (PEI) responde a essas demandas,
na medida em que propde o planejamento, o registro e a avaliagdo de agdes pedagdgicas
para facilitagdo da aprendizagem do estudantes publico da EE, e possibilita "promover
praticas de ensino customizadas a partir das especificidades de cada aluno" (GLAT e
PLETSCH, 2013, p. 20). O PEI pode ser caracterizado, basicamente, como

um registro escrito avaliativo, formulado em equipe, que busca respostas
educativas mais adequadas para as necessidades educacionais especiais
apresentadas em processos de escolarizacdo de estudantes que exigem
caminhos alternativos para sua aprendizagem. (MAGALHAES, CUNHA e
SILVA, 2013, p. 45).

A maioria dos IFs (69%) registra, nos documentos em analise, a utilizagdo do PEI ou
outro instrumento de planejamento, acompanhamento e avaliagdo do atendimento aos
estudantes publico da EE, como: Plano de Desenvolvimento Individual, Plano de Ensino
Especial, Plano de Ensino Adaptado e o Plano de AEE.

O AEE, por sua vez, € mencionado como pratica de inclusdo em 8 (61,5%) IFs que
preveem a TE. Mas apenas 5 (38,5%) apresentam mais detalhes, por exemplo, a
descri¢cdo de sua organizagdo e a disponibilizacdo de modelo de plano de AEE.
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Pertile e Mori (2018, p.1) destacam a importancia da implementacdo do AEE e da
TE, nos IFs, para favorecer o processo educacional e de formacgéo dos estudantes publico

da EE, indicando que ha necessidade de

ampliar as discussdes sobre formas de organizagdo diferenciadas dos
processos educacionais e a importancia do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) no ensino profissional para a permanéncia dos alunos
e constituigdo de uma formagdo que atenda as necessidades desses
sujeitos, principalmente da indicagdo do uso da terminalidade especifica
para a certificagao.

Na organizacao da TE, destacam-se o IFC, o IFES, o IFF, o IFFAR e o IFSul, que
preveem, em seus documentos, a organizagdo da TE de forma mais detalhada, com
definigdo de procedimentos e apresentacdo de formularios modelos.

O IFC indica que a TE sera definida por parecer descritivo da equipe do AEE, a
partir de processo, no qual conste todos os registros previstos e padronizados do
estudante (Plano de AEE, Plano de Acessibilidade ao Componente Curricular e Parecer
de Desempenho no Componente Curricular), para chancela pela Pro-reitoria de Ensino
(IFC, 2018).

O IFES propde que a TE seja definida por comissdo examinadora propria (instituida
pela Diretoria de Ensino), a partir de todos os registros previstos e padronizados para o
estudante (Registro de Atendimento Inicial, PEI, Relatério Individual para TE, Relatério do
Coletivo Docentes Sobre o Discente Acompanhado) e das discussdes sobre 0 mesmo em
reunides pedagogicas intermediarias e finais. Ademais, apresenta formulario para parecer
de comissdo examinadora sobre a certificagdo por TE e modelo de descri¢do de TE para
registro no diploma e histdrico escolar (IFES, 2017a).

O IFF, por sua vez, indica que a TE sera definida por comissao examinadora propria,
composta pela Diretoria de curso, Coordenagdo de curso, Docente do componente
curricular e Equipe técnico-pedagdgica, que embasara seu parecer nos registros previstos
e padronizados (Plano de Ensino Adaptado e Relatério Individual de Alunos com
Deficiéncia), realizados pelos professores em cada componente curricular (IFF, 2018).

O IFFar demarca que a TE sera definida por comissdo examinadora prépria
(instituida pela Diretoria de Ensino), que baseara seu parecer nos registros, previstos e
padronizados, do processo de ensino e aprendizagem do estudante (Formulario para
registro pelos professores das adaptagdes realizada e modelo de Parecer Pedagogico
Descritivo Semestral). Além disso, apresenta modelo de parecer de banca examinadora
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para TE e modelo de descri¢cdo para diploma e historico escolar em caso de TE (IFFAR,
2019).

Ja o IFSul aponta que a TE sera definida em colegiado pela Camara de Ensino, a
partir de um Projeto de TE, constando todos os registros, previstos e padronizados, de
acompanhamento do estudante (Plano de AEE, Instrumento de Diagndstico Escolar,
Plano de Ensino Especial para cada componente curricular). E previsto também que o
Projeto de TE deve ser o Projeto Pedagdgico do Curso reformulado, constando todas as
adaptagbes e flexibilizagbes adotadas para atender as necessidades do estudante
(IFSUL, 2016a).

Os documentos do IFBaiano e o IFGoiano também organizam os procedimentos
para TE, mas nao apresentam os modelos padronizados.

Todos esses IFs, que organizam de forma mais detalhada a certificagdo por TE,
preveem a emissao de diploma regular do curso, inserindo nota indicativa de TE no verso
e/ou incorporando indicagdo no historico escolar, no qual, em todos os casos, serdo
elencadas as competéncias desenvolvidas pelo estudante, de modo similar ao proposto
no Parecer CNE/CEB n° 5/2019 (BRASIL, 2019), ja mencionado.

Ressalta-se, de modo especial, o IFC por ser o Unico a propor uma articulagdo com
os conselhos profissionais a fim de viabilizar a atuagido profissional dos estudantes
certificados por TE, indicando que "a equipe de AEE devera, nos casos de certificagdo por
terminalidade especifica, realizar articulagdo com os conselhos profissionais, a fim de
viabilizar a atuagé@o dos profissionais no mercado de trabalho" (IFC, 2018, p. 12). Apesar
de ndo especificar como aconteceria tal articulacdo, sinaliza uma preocupacéo, ja
mencionada inicialmente, como questionamento a proposta de certificagdo diferenciada,
desenhada no Parecer do CNE/CEB n° 5/2019 (BRASIL, 2019).

Outra constatagéo diz respeito a definicdo da TE nos instrumentos selecionados dos
IFs. Com excecdo do IFC, nenhum outro documento examinado define a TE sem fazer
referéncia direta ou muito proxima do texto da legislagdo. Fato que pode ser um indicativo
da dificuldade de interpretagao do significado da proposta, tendo em vista a complexidade
de situagdes e interpretagées que envolvem o estatuto da TE, conforme supracitado.

Ainda sobre a organizacdo da TE, alguns IFs, como é o caso do IFF e do IFB,
preveem a certificagcdo intermediaria como possibilidade de certificacdo diferenciada a

depender de cada caso.
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Aos alunos que ndo puderem obter o certificado para terminalidade do curso
pleiteado, devido a suas limitagdes, sera conferido um certificado de
formagéo intermediaria, observando-se Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos (CNCT), emitido pelo MEC em junho de 2012, com edi¢do
revisada em abril de 2014 e Classificagdo Brasileira de Ocupacdes — CBO —
bem como os objetivos atingidos pelo aluno de forma individual, conforme
normatizam a Portaria Interministerial n® 5/2014, artigo 4° e também o
Decreto n° 3.298/1999, artigo 28, § 2 e 3. (IFF, 2018, p. 34).

A certificagdo intermediaria, na Educacgéo Profissional, estd amparada no Art. 15 das

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2018).

Na organizagéo do itinerario de formagéo técnica e profissional podem ser
ofertados tanto a habilitagdo profissional técnica quanto a qualificagédo
profissional, incluindo-se o programa de aprendizagem profissional em
ambas as ofertas. [...] O itinerario formativo possibilita a concessdo de
certificados intermediarios de qualificagdo profissional técnica, desde que
seja estruturado e organizado em etapas com terminalidade, segundo os
interesses dos estudantes, as possibilidades das instituicdes e redes de
ensino, as demandas do mundo do trabalho e a relevancia para o contexto
local. (BRASIL, 2018, p. 9).

Nesse caso, o estudante nao teria a certificacdo regular do curso sem ter as
competéncias minimas para exercer a profissdo, de modo a evitar consequéncias futuras
na continuidade dos estudos ou no trabalho, conforme ja demarcado, e também n&o sairia
do contexto da Educacgéo Profissional sem nenhuma certificagdo, como se todo esforco
empreendido no processo formativo tivesse sido em vao.

Todavia, ao considerar as falhas de compreenséo da TE, ja expostas na introdugcéo
desse artigo, deve-se refletir ainda sobre a existéncia de casos mais extremos de
estudantes com graves deficiéncias e substantiva defasagem na aprendizagem que
podem acessar cursos de formacao profissional.

Nesses casos, talvez seja mais dificil certificar a conclusdo de um curso de
formagéo profissional de nivel médio ou superior com o desenvolvimento das habilidades
e competéncias minimas previstas, ou até mesmo, conseguir certificar uma qualificagao
profissional intermediaria dentro do respectivo curso. Sem contar as situagées em que a
certificacdo de uma etapa de escolaridade regular, como o ensino médio, pode estar
condicionada a uma formagao profissional, como no caso dos cursos técnicos ofertados
na forma integrada ao ensino médio.

A TE na pratica dos IFs

Quando a investigagao volta-se para a pratica da certificagdo por TE nos IFs, as
evidéncias tornam-se menores.
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Dentre os 38 IFs existentes e pesquisados, apenas 6 (15,8%) indicaram ter

certificado algum estudante por TE, conforme apresenta o Quadro 3.

Nos dultimos cinco anos (2015 a 2019), 11 discentes com deficiéncia foram

certificados por TE nos IFs. Aparentemente, um numero pequeno; no entanto, na

auséncia de um censo que discrimine o numero de estudantes com deficiéncia

matriculados e concluintes nos IFs, fica dificil fazer uma analise mais objetiva.

Quadro 3 - Identificagédo das certificagdes por TE concedidas pelo IFs

01/ Deficiéncia
Intelectual Severa

Desenvolvimento de
Sistemas/ Curso
superior de
tecnologia

(continua)
Certificacdo por Terminalidade Especifica concedida(s) pelos IFs
IF Quantitativo de Curso/modalidade Ano de Ano de Apresentou
alunos certificados ingresso no | conclusa | certificado de
por TE / Tipo de cursado curso odo Terminalida-
deficiéncia curso de Especifica
da etapa de
ensino
anterior?
IFAP 01/N&o informou Técnico em logistica | N&o informou | Nao N&o informou
/  curso  técnico informou
subsequente ao
ensino médio
IFES Técnico em | 2012 2017 Nao
. Agropecuaria /Curso
02/ Deficiéncia técnico integrado ao
Intelectual ensino médio
Técnico em | 2014 2018 Nao
Zootecnia/ Curso
técnico integrado ao
ensino médio
IF GOIANO | 02/ Deficiéncia Técnico em | 2017 2019 Nao
Intelectual Agropecuaria/ Curso
técnico integrado ao
ensino médio
Técnico em | 2014 2015 Nao
informatica/  Curso
técnico subsequente
ao ensino médio
Tecnologia em | 2014 2017 Sim
Analise e
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Quadro 3 — Identificagdo das certificagdes por TE concedidas pelo IFs
(concluso)

Certificacdo por Terminalidade Especifica concedida(s) pelos IFs

IFMT Técnico 2014/2 2015/2 Sim
Agropecuaria/ Curso
técnico subsequente
ao ensino médio

Técnico 2013/2 2015/1 Sim
Agropecuaria/ Curso
03/ Deficiéncia fisica | técnico integrado ao

ensino médio

Técnico em | 2015 2017 Nao
Alimentagéo Escolar/
Curso técnico
subsequente ao
ensino médio

IFPB 01/ Nao informada Técnico em | Ndo informou | Nao N&o informou
informatica/  Curso informou
técnico subsequente
ao ensino médio

IFSP 01/ Deficiéncia Técnico em | Ndo informou | 2016 Nao
Intelectual Mecanica/ Curso
técnico integrado ao
ensino médio EJA

Fonte: Autores (2020).

Ao explorar os dados relativos as certificagdes por TE realizadas pelos IFs, observa-
se que, em grande parte, elas ocorreram em cursos técnicos, na modalidade integrada ao
ensino médio ou subsequente a ele, com exce¢cdo de um caso de curso superior de
tecnologia e um relativo a curso técnico integrado ao ensino médio na modalidade de
EJA.

A maior parte dos estudantes certificados, o que totaliza 6 (54,5%) deles, possui
deficiéncia intelectual (DI); além disso, outros 2 (18,2%) discentes certificados ndo tiveram
a deficiéncia declarada e, ainda, 3 (27,3%) alunos possuem deficiéncia fisica.

Nota-se que a aplicagdo da TE ndo tem sido restrita ao publico previsto na
legislagdo em vigor, aos "educandos com grave deficiéncia mental ou multipla” (BRASIL,
2001, p. 28). Ademais, a TE concedida aos estudantes com deficiéncia fisica néo
encontra amparo na legislagdo vigente, além de ndo possuir respaldo no ambito da
proépria instituicdo, a qual ndo dispde de regulamentacao especifica sobre TE.
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Outrossim, metade dos IFs que ja certificaram estudantes por TE (IFAP, IFMT e
IFSP) ndo possui regulamentagdo para tal procedimento, ou mesmo ndo preveem tal
processo em seus documentos publicos relacionados a agdes inclusivas.

Percebe-se ainda que apenas 3 (27,3%), dos 11 estudantes em analise,
apresentaram certificagdo por TE da etapa anterior de escolaridade, sendo 2 com
deficiéncia fisica e 1 com DI.

Tal fato evidencia que, na educagédo basica ofertada por outras redes de ensino,
também nédo tem sido observado o publico passivel de TE definido na legislagédo. Parece,
portanto, que a TE esta sendo enderecada a qualquer estudante publico da EE que nao
consiga desenvolver as habilidades e competéncias minimas previstas para a etapa
escolar e/ou para o qual a escola tenha dificuldade de oferecer condigbes acessiveis de
desenvolvimento e progressao.

O Unico estudante identificado com DI severa obteve TE em curso superior de
Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas, do IF Goiano. Ele ja havia
recebido certificagdo por TE na etapa anterior de ensino, o que significa que nao
conseguiu desenvolver as competéncias minimas do ensino médio, contudo, progrediu
para a etapa de ensino posterior, no caso, em curso superior.

No entanto, outro estudante, também com DI, que obteve certificagdo por TE, no
IFSP, em curso Técnico em Mecanica integrado ao ensino médio na modalidade de EJA,
nao apresentou a certificacdo da etapa anterior ou atual de ensino por TE, podendo ser
do ensino fundamental ou ensino médio regular. Todavia, tendo sido certificado no IFSP,
na modalidade de EJA, pode-se extrair que, para além da ultrapassagem da faixa etaria
prevista para alguns niveis de ensino, o estudante ndo desenvolveu as competéncias
minimas da etapa de ensino anterior/atual e, por esse motivo, ndo progrediu para a etapa
posterior de ensino, que poderia ser o ensino médio regular, curso técnico
concomitante/subsequente ao ensino médio ou superior.

A interpretacdo de ambos os casos confirma a situacéo descrita anteriormente, de
uma certa ambivaléncia da TE. Ora representando a conclusdo de uma etapa ensino,
conforme exprimem alguns aparatos legais (BRASIL, 1996; 2001; 2001a), ora
representando a certificagdo da escolaridade desenvolvida na etapa de ensino, conforme
circunscrevem as interpretagdes mencionadas da SEESP/MEC (BRASIL 2009a, 2009b,
2009c¢ apud BRASIL, 2015).
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Consideracgoes finais

O presente estudo evidenciou que a politica educacional tem viabilizado
interpretagcdes dubias sobre o estatuto da TE, o que pode influenciar as praticas escolares
e, inclusive, vir a descaracterizar a proposta de educacgao inclusiva, na medida em que
possibilita o entendimento da TE como uma pratica discriminatéria de estudantes por
motivo de deficiéncia e como uma pratica impeditiva para realizagdo de aprendizagens ao
longo da vida. No que concerne a adogéo da TE no ambito dos IFs, foi possivel constatar
que a regulamentagdo e implementagao da TE ainda € uma realidade pouco expressiva e
eficaz. Apenas 13 IFs (34%) preveem este estatuto em seus documentos e somente 6
(15,8%) certificaram estudantes por TE.

O conteudo dos materiais analisados evidenciou interpretagdes subjetivas e
diferenciadas sobre a adogdo da TE, seja com relagdo a sua organizagéo, prevendo ou
nao a certificagdo intermediaria e a preocupagado com a insergéo profissional do estudante
certificado por TE, seja com relagao ao publico a que se destina.

Foi possivel constatar que os IFs tém assumido a TE para a conclusdo de uma
etapa formativa profissional, certificando regularmente, de acordo com o previsto para
cada curso, e declarando apenas as habilidades e competéncias desenvolvidas, na
perspectiva de uma atuagéo profissional possivel, mostrando a sociedade a incompletude
da formagao técnica profissional.

Todavia, reconhecendo as limitagdes desse estudo, que ndo possibilitou uma
analise mais aprofundada dos casos de certificagdo por TE em cada IF, reforca-se a
necessidade de realizagdo de mais estudos e discussdes sobre a TE, tendo como suporte
a Declaragdo de Incheon (UNESCO, 2015) e a LBI (BRASIL,2015a), as quais preveem
“educagéo ao longo da vida” para o publico da EE. Inclusive ha necessidade de discusséo
sobre a TE no contexto da educagdo basica, a qual incumbe orientar e direcionar os
estudantes com DI/DM para processos de socializagdo, escolarizagao, profissionalizagao
e/ou empregabilidade futuros, uma vez que esse publico, apesar das previsdes da
Convencao (BRASIL, 2007; 2008; 2009), ainda carece de normativas objetivas que
garantam sua participacao efetiva na sociedade.
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Notas
' Nota Técnica encontrada apenas no documento referenciado.

2 Estudantes publico da Educagdo Especial sdo aqueles com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento (TGD) e altas habilidades ou superdotacéo, conforme definido na LDBEN (BRASIL, 1996).

3 Termo atual, adotado em substituicdo ao termo "deficiéncia mental" utilizado anteriormente e ainda
presente na legislagéo.

4 Pareceres Técnicos encontrados apenas no documento referenciado.
5 IFES - Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo.

60 e-Sic € um sistema eletronico do Poder Executivo Federal na web, que visa facilitar o exercicio do direito
dos cidadaos de acesso as informagdes publicas, garantido na Lei de Acesso a Informagao (BRASIL, 2011).
Constitui-se um sistema de uso obrigatério para todos os érgédos e entidades do Executivo Federal para o
recebimento de requerimentos de acesso a informagéo, conforme a Portaria Interministerial N. 1.254/2015.
Objetiva organizar e facilitar o procedimento de acesso a informacao, tanto para o cidadao quanto para a
Administragdo Publica. Permite que qualquer pessoa, fisica ou juridica, encaminhe pedidos de acesso a
informacéo para érgaos e entidades do Executivo Federal, acompanhe o prazo e receba a resposta da
solicitagdo. O acesso ao sistema € realizado por meio, da pagina: http://www.acessoainformacao.gov.br/

7 Ressalta-se que n&o foram foco do presente estudo documentos de organizagéo pedagdgica e académica
e documentos gerais dos IFs. Foram considerados apenas documentos diretamente relacionados a
politicas, programas e/ou praticas de inclusdo e atendimentos aos estudantes publico da EE.

8 Documentos dos IFs que foram identificados e analisados no presente estudo (constam nas referéncias
bibliograficas): 28 Regulamento/Regimento/Diretriz/Normativa de Nucleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas (NAPNEs) (IFAC, 2013; IFAL, 2014; IFAM, 2015; IFB, 2013; IFBAIANO, 2018;
IFCE, 2015a e 2018; IFES, 2014; IFG, 2018; IFGOIANO, 2013; IFMA, 2015; IFMG, 2016; IFMS, 2016;
IFMT, 2013; IFNMG, 2014 e 2019; IFPA, 2018; IFPB, 2015; IFPE, 2016; IFPI, 2014 e 2015a; IFRJ, 2014;
IFRN, 2015; IFRO, 2011; IFRR, 2019; IFRS, 2014; IFS, 2014; IFSERTAO-PE, 2016; IFSP, 2014;
IFSULDEMINAS, 2012; IFTM, 2012); Politicas de Inclusdo (IFBA, 2017; IFBAIANO, 2012; IFC, 2019; IFFAR,
2018; IFPI, 2015; IFSUDESTEMG, 2017; IFSUL, 2016); 7 Regulamento/Procedimento/Diretriz/Instrucéo
Normativa para atendimento a alunos publico da EE (IFAL, 2019; IFAM, 2018; IFES, 2017; IFES, 20173,
2018; IFRS, 2018; IFSP, 2017; IFSUL, 2016a); 5 Regulamento/Normativa para o Atendimento Educacional
Especializado (IFBAIANO, 2018a; IFC, 2018; IFFAR, 2019; IFGOIANO, 2016; IFMG, 2019); 4 referentes a
Cartilha/Orientagéo/Boletim Informativo sobre agées inclusivas (IFBA, 2019; IFBA, 2020; IFPE, 2014; IFSP,
2020).

9 Nao foram encontrados documentos no site institucional de 4 IFs: IF Tocantins (IFTO), IF Santa Catarina
(IFSC), IF Parana (IFPR) e IF Amapa (IFAP).

10 A Rede Federal é composta por 38 IFs, 23 Escolas Técnicas Federais, 2 Centros Federais de Educagéo
Tecnolégica (CEFETSs), 1 Universidade Tecnolégica Federal e o Colégio Pedro Il. Os IFs representam,
aproximadamente, 92% das matriculas Rede Federal (BRASIL, 2019a).

Correspondéncia

Wanessa Moreira de Oliveira — Instituto Federal de Educagado, Ciéncia e Tecnologia do
Sudeste de Minas Gerais, Rua Luz Interior, 360, Estrela Sul, Juiz de Fora, Minas Gerais —
Brasil

CEP: 36030-713

This work is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial
4.0 International (CC BY-NC 4.0)

Revista Educagdo Especial | v. 33 | 2020 — Santa Maria
Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/educacacespecial

225



4.2 Terminalidade Especifica nos Institutos Federais: o que dizem os

profissionais que atuam no gerenciamento das politicas de inclusao

Nesta sec¢do, serdo apresentados dois artigos cientificos, a serem publicados
em revistas cientificas, os quais buscam identificar as compreensfes que tém sido
dadas a TE nos contextos dos IFs, de acordo com o relato dos profissionais que atuam
no gerenciamento das politicas de inclusdo nessas instituigcdes, assim como examinar

as relacdes que estabelecem com a proposta do ensino profissional inclusivo.

4.2.1 ARTIGO 6: Terminalidade Especifica no ambito da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica: a perspectiva dos profissionais que gerenciam as politicas de

inclusdo dos Institutos Federais.

OLIVEIRA, Wanessa Moreira; DELOU, Cristina Maria Carvalho. Terminalidade
Especifica no ambito da Educacdo Profissional e Tecnoldgica: a perspectiva dos
profissionais que gerenciam as politicas de inclusao dos Institutos Federais. Revista
Cocar, v. 17, n. 35, 2022. DOI: https://doi.org/10.31792/rc.v17i35. Disponivel em:
https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar/article/view/5674.

Artigo publicado em revista cientifica indexada na area de ensino da CAPES
(Qualis/CAPES 2013-2016: A2), e que pretendeu reconhecer as compreensdes dos
profissionais que atuam na gestdo das politicas de inclusdo dos IFs sobre a TE no
ambito da EPT. As analises empreendidas nesse artigo foram amparadas pelas
analises complementares dispostas no Apéndice E, as quais registram o processo
analitico mais amplo e detalhado, a partir do qual foi possivel proceder a
caracterizacdo dos profissionais/participantes da pesquisa e a analise de suas

percepcdes, experiéncias e expectativas sobre a TE.
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Terminalidade especifica na Educacgao Profissional e Tecnolégica: a perspectiva dos
profissionais que gerenciam as politicas de inclusao dos Institutos Federais

Specific Terminality in Vocational and Technological Education: the perspective of professionals
in the management of inclusive policies for Federal Institutes

Wanessa Moreira de Oliveira
Cristina Maria Carvalho Delou
Instituto Oswaldo Cruz (FIOCRUZ)
Rio de Janeiro, RJ-Brasil

Resumo

A Terminalidade Especifica, enquanto estratégia de certificacdo prevista para o atendimento a uma
parcela dos estudantes publico da Educacdo Especial que, em contexto de ensino regular, ndo
consigam atingir o nivel exigido para conclusdo de etapa escolar, tem gerado dubiedade desde sua
instituicdo e representado motivo de discussGes ao ser considerada na Educagdo Profissional e
Tecnoldégica. Assim, propde-se identificar as compreensdes dos profissionais que atuam na gestdo das
politicas de inclusdo dos Institutos Federais sobre a Terminalidade Especifica. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, que utilizou questiondrio on-line e andlise de contelido. Como resultados,
identificou-se que os participantes, apesar de observarem as falhas presentes nas normativas,
demonstram que a Terminalidade Especifica temrepresentado uma estratégia necessdria no contexto
de inclusdo dos Institutos Federais.

Palavras-chave: Ensino técnico profissional; Educac¢do Inclusiva; Estudantes ptblico da Educagdo
Especial.

Abstract

Considered a strategy for school certificate, Specific Terminality which is directed to students as target
group of Special Education with difficulties to progress to the level required to complete the
educational stage within the context of regular education has caused dubiety and raised heightened
debate since its inception. Discussions have emerged as this strategy is considered in Vocational and
Technological Education. Therefore, the aim is to determine the comprehension of professionals
working in the management of inclusion policies for Federal Institutes approaching Specific
Terminality. This is a qualitative research using online questionnaire and content analysis. The results
pointed out that the participants, despite observing some flaws in guidelines, demonstrated that
Specific Terminality represents an essential strategy in the context of inclusion at Federal Institutes.
Keywords: Technological and Vocational Education; Inclusive Education; Students as target group of
Special Education.
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Terminalidade especifica na Educagdo Profissional e Tecnoldgica: a perspectiva dos profissionais que
gerenciam as politicas de inclusdo dos Institutos Federais

1. Introdugao

ATerminalidade Especifica (TE) constitui uma estratégia prevista na Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN) para os estudantes com grave deficiéncia intelectual ou
multipla, que “ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusao do ensino fundamental,
em virtude de suas deficiéncias" (BRASIL, 1996).

Foi regulamentada como "certificagdo de conclusdo de escolaridade - fundamentada
em avaliacdo pedagdgica" para estudantes que apresentem "associadas a grave deficiéncia
mental ou multipla, a necessidade de apoios e ajudas intensos e continuos, bem como de
adaptacdes curriculares significativas", de modo a possibilitar finaliza¢des e/ou progressdes
no processo de escolarizagdo, levando em consideracdo o "tempo" de permanéncia em
determinada etapa formativa e as ""competéncias e habilidades desenvolvidas" (BRASIL, 2001,
p-28).

Assim, observa-se que a TE ndo se restringe a condi¢dao de deficiéncia, mas também
exige considerar as condi¢des de aprendizagem, sendo direcionada para os casos em que haja
necessidade de realizagdo de adaptagdes curriculares significativas. Ou seja, o foco sao os
casos em que houver discrepancia entre as necessidades do estudante e as exigéncias do
curriculo regular, de tal modo, que requeiram ajustes que incidam no curriculo proposto, na
medida em que ajustes menos significativos ndo tenham viabilizado a aprendizagem do
estudante (BRASIL, 1998; 2001; ARANHA, 2000).

Ademais, apesar de ndo prevista para, inicialmente, além do ensino fundamental, visto
que estudantes publico da Educa¢do Especial (EE) tém acessado os mais diversos niveis e
modalidades de ensino, a TE tem sido requerida/considerada, em niveis mais elevados de
ensino, como nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), no contexto da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), a qual também inclui o ensino superior (BRASIL,
2013; 2019; PERTILE; MORI, 2018; SILVA; PAVAO, 2019; SANTOS, 2019; OLIVEIRA; DELOU, 2020;
2022; MIRANDA; RIBEIRO; RAUSCH, 2022).

Todavia, a temdtica demonstra-se controversa (PERTILE; MORI, 2018; SANTOS;
BAZILATTO; MILANEZI, 2020; OLIVEIRA; DELOU, 2020). Com regulamenta¢do pouco objetiva,
tem permitido sua caracterizagdo ora como estratégia excludente ou discriminatdria

(IACONO; MORI, 2004; LIMA, 2009; HAAS, 2016), ora como estratégia que favorece a inclusdo
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escolar, com amparo nas adaptaces/flexibilizacdes curriculares (PERTILE; MORI, 2018;
SANTOS, 2019; OLIVEIRA; DELOU, 2022a; MIRANDA; RIBEIRO; RAUSCH, 2022).

Nesse sentido, o presente estudo, o qual constitui um recorte de uma pesquisa mais
ampla que dd corpo a uma tese de doutorado que estd sendo desenvolvida no ambito do
Programa de Pds-graduac¢dao em Ensino em Biociéncias e Satde do Instituto Oswaldo
Cruz/Fiocruz, objetiva identificar as compreensdées dos profissionais que atuam na gestdo das
politicas de inclusao dos IFs sobre a Terminalidade Especifica no ambito da EPT.

2. Metodologia

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, na medida em que busca a
compreensdo dos sujeitos envolvidos e almeja aprofundar os conhecimentos sobre questdes
ainda pouco exploradas e disponiveis (FLICK, 2009; MINAYO, 2015).

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
FIOCRUZ, no Parecer n.° 4.730.256 de 24 de maio de 2021.

Participaram do presente estudo 29 profissionais, um de cada IF, comumente lotados
e/ou em exercicio na Reitoria de cada instituicao, atuando no gerenciamento das politicas
inclusivas de atendimento a estudantes publico da EE. Os participantes foram nomeados, de
forma aleatdria, por cédigos sequenciais, P1, P2, [...] até P29, e os respectivos IFs de
vincula¢do nao foram identificados, de forma a ndo revelar a identidade dos participantes.

Um questiondrio on-line foi utilizado como recurso de produ¢do de dados, com
referéncia em Lakatos e Marconi (2003), e aplicado pela ferramenta Google Formuldrios,
entre agosto e setembro de 2021. Os dados produzidos foram compilados e analisados
reflexivamente via andlise de contetido tematica (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008).

Assim, foram procedidas as etapas de pré-analise: constitui¢dao do corpus de andlise
(todas as respostas ao questionario), com sistematizacdo dos dados e leitura flutuante;
seguida da etapa de codificacdo: identificacdo de unidades de andlise (considerando as
respostas dos participantes como unidades de contexto, das quais foram extraidas as
unidades de registro); seguida da etapa de categorizacdo semantica, com agrupamento das
unidades de andlise identificadas na etapa anterior; e discussdo a partir das categorias

elencadas (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008).
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3. Resultados e Discussao
A partir do processo de codificacdo e categorizacdo dos dados (BARDIN, 1977;
FRANCO, 2008), foram definidas categorias tematicas e subcategorias (Quadro 1) para o
presente estudo, buscando abarcar as unidades de andlise identificadas.

Quadro 1- Categorias de andlise

CATEGORIAS TEMATICAS SUBCATEGORIAS

Aspectos organizacionais de desenvolvimento das politicas de Canducaa

inclusdo dos IFs

Condi¢Ges

Vivéncias

Compreensoes
Necessidade da TE nos IFs

Finalidades

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022)

3.1 Politicas de inclus3o dos Institutos Federais: condu¢ao e condi¢ées

Os profissionais que se encontram na lideranca/conducao das politicas de inclusdo dos
IFs possuem faixa etdria predominante entre 31 e 50 anos (72%), e a maioria constitui-se de
representantes do sexo feminino (86%). Além disso, 2 desses profissionais declararam ter
deficiéncia visual.

Observou-se que a maioria dos participantes concluiu (55%) ou estd realizando (24,5%)
cursos de pés-graduacdo a nivel Strictu Senso. No entanto, 2 (7%) participantes ndo possuem
curso superior completo.

A maioria (59%) tem formacdo inicial na drea da educac¢do ou dreas afins, contudo,
poucos sao da drea de EE: apenas 1 professor de EE e 2 Tradutores/Intérpretes de Libras.

Ainda assim, 90% dos profissionais relataram ja ter participado de algum curso de
formagao continuada ou capacitagdo na drea de EE e Inclusiva.

Nenhum dos participantes possui menos de 4 anos de trabalho nos IFs. Em
contrapartida, a maior parte (82%) é recente na funcdo de liderar as politicas de incluséo,
registrando menos de 4 anos, entre os quais 17% registram menos de 1 ano na funcado.

Tal constatacdao pode ser justificada pela possibilidade de rotatividade em
cargos/fun¢des nas Reitorias dos IFs e/ou pelo fato de o movimento de investimento na

inclusdo ainda ser recente em muitos IFs, podendo ter adquirido mais atencao a partir de 2016,
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com o aumento de ingresso de estudantes com deficiéncia decorrente do estabelecimento
da reserva de vagas estabelecida pela Lei n.°13.409/2016 (BRASIL, 2016).

Mas, apesar de os participantes terem pouco tempo no exercicio da fun¢do que
ocupam, muitos deles (79%) informaram terem tido alguma experiéncia de trabalho anterior
na drea da EE. Essa informagdo, quando somada as informagdes sobre formagdo
académica/continuada, evidencia que os IFs tém depositado a condug¢do de suas politicas
inclusivas sob aresponsabilidade de profissionais com referéncia/conhecimento na drea.

A maioria deles ocupam cargos efetivos de Professor (34,5%), Técnico em Assuntos
Educacionais (14%) ou Pedagogo (14%). Assim, notou-se a presenca de poucos cargos
diretamente relacionados a EE ou ao suporte da EE, sendo apenas 1 Professor(a) de EE e 3
Tradutores/Intérpretes de Libras, coadunando com o achado anterior de poucos profissionais
com formagdo inicial na drea de EE. Tal fato pode representar a escassez desses profissionais
nos IFs, conforme tém demarcado alguns estudos (SANTOS, 2020; SONZA; VILARONGA;
MENDES, 2020; FRANCO; VILARONGA, 2021; ZERBATO; VILARONGA; SANTOS, 2027
PALESTRA, 2021; OLIVEIRA; DELOU, 2022a).

Alguns participantes (P2; P4; P5) relataram dividir suas fun¢Ges na Reitoria com outras
fun¢des no campus, sendo dificultado maior empenho na condu¢ao das politicas de inclusdo.
Essa situacdo assemelha-se a que foi identificada na pesquisa realizada por Franco e Vilaronga
(2021, p. 17-18), a qual revelou como um dos principais desafios dos profissionais atuantes no
suportefapoio da EE no campus de um IF: "ter uma atua¢do dividida com outras funcdes de
ensino, pesquisa e extensao" indo além do atendimento as demandas dos estudantes ptblico
da EE.

A maioria dos IFs (83%) dispdem de um setor e/ou profissional(is) especificamente
referenciados, em suas respectivas Reitorias, para se dedicarem a administracdao das
discussoes, construcdes efou agoes relativas as propostas/politicas de inclusdo e atendimento
aos estudantes publico da EE. Em outros casos (17%), tais a¢Ges sdo conduzidas por setores
e/ou profissional(is) que coordenam ac¢des direcionadas ao atendimento de estudantes em
geral.

Desse modo, fica evidente que, mesmo diante de problemas j& enunciados em
diversos outros estudos (SANTOS, 2020; SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020; ZERBATO;
VILARONGA; SANTOS, 2021; OLIVEIRA; DELOU, 2020; 2021; 2022a), como a falta de
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investimentos e politica especificos, e a caréncia de profissionais especializados, os IFs tém
buscado, pelo menos no ambito da gestdo organizacional, nas reitorias, oferecer condi¢ées
para construgdo e instrumentalizagao de politicas de inclusao.

3.2 Vivéncias da Terminalidade Especifica nos IFs

Ao direcionar o foco para as experiéncias que os participantes do presente estudo ja
tiveram com a TE, foi possivel constatar que a maioria deles (65,5%) ndo se envolveu em
nenhum processo de certificagao por TE nos IFs. Tal aspecto talvez se justifique pelo fato de
a TE ainda ser pouco regulamentada nesse contexto (OLIVEIRA; DELOU, 2020).

Ndo obstante, destacou-se o relato do participante P24 sobre um processo exitoso de
certificagdo por TE que acompanhou, no qual o estudante péde concluir sua formagao com
uma certificacdo condizente com seu real desenvolvimento, recebendo uma certificagdo
intermedidria de curso:

Foi realizado Terminalidade Especifica com estudante da Institui¢do, no ano de
2016. Ele ndo saiu como técnico ele saiu como desenhista a mdo livre, foram
adaptagbes, estratégias diferenciadas e depois de 6 meses de estudos com
equipe multidisciplinar conseguimos chegar a essa opg¢do, foi uma experiéncia
impar, afamilia ficou muito grata porque ele teve uma formacgdo, a familia tinha
total compreensdo do problema, foi uma aliada que nés tivemos [...] (P24).

Ademais, estudos (PERTILE; MORI, 2018; SANTOS, 2019; OLIVEIRA; DELOU, 2020;2022)
e discussdes recentemente empreendidas em eventos realizados entre/sobre os IFs (AULA,
2021; PALESTRA, 2021) demonstraram que a TE tém sido um tema muito discutido e
problematizado no contexto dos IFs. Além disso, consultas sobre o tema, direcionadas ao
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) (BRASIL, 2013; 2019), também registraram o interesse
e as dividas que pairam sobre a temdtica quando pensada no contexto dos IFs.

Tal fato é confirmado no presente estudo, na medida em que boa parte dos
profissionais pesquisados (69%) declararam j4 ter participado de alguma discussdo sobre a
temdtica, em suas respectivas institui¢oes.

Ainda nessa direcdo, nota-se que grande parte dessas discussoes tiveram algum
desfecho relacionado a temdtica. Conforme apresenta o quadro 2, na maioria (71%) das
discussdes sobre TE houve algum encaminhamento de sinalizagdo positiva para
implementagdo/regulamentagdo da TE nos IFs, resultando seja na efetivagao de normatizagdo
da TE (38%), naimplementacdo de certificagdes por TE (14%) ou, ao menos, na constituicdo da

inicializacdo do processo de normatizac¢do da TE (19%).
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Quadro 2 - Desfechos das discussdes sobre TE empreendidas nos IFs

DESFECHOS (unidades de analise*) FREQUENCIA (ss aparess fas
respostas dos participantes)

Normatizac¢do da TE efetivada 8(38%)
Normatiza¢do da TE em processo 4(19%)
Amplia¢do da discussdo sobre TE 4(19%)
Certificagdo por TE efetivada 3(14%)
Normatizacdo flexibilidade curricular efetivada 1(5%)

TE discriminatéria 1(5%)

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022)
*Derivadas das unidades de registro, destacadas das unidades de contexto, que, por sua vez,
foram constituidas pelas respostas de cada participante.

Em 19% das discussdes realizadas, foi identificada a necessidade de ampliacdo das
discussdes sobre a temdtica, ndo por acaso, visto se tratar de um tema controverso (PERTILE;
MORI, 2018; SANTOS; BAZILATTO; MILANEZI, 2020; OLIVEIRA; DELOU, 2020).

Outrossim, cumpre registrar que, em alguns casos (10%), foi descartada a necessidade
de continuidade do debate e de regulamentagdo da TE. O participante P5 relatou que a TE foi
evitada e as discussdes culminaram com a regulamentacdo da flexibiliza¢do curricular, e P6
indicou que as discussdes conduziram ao entendimento de que a TE constituia um recurso
discriminatdrio.

Tais desfechos, apesar de pouco significativos no universo dos IFs, vao ao encontro da
perspectiva da Acessibilidade Curricular (HAAS, 2016; XAVIER, 2018), conforme demarcou P6:
"Eu ndo usaria esse estatuto, definitivamente. Usaria a proposta da acessibilidade curricular”.

A Acessibilidade Curricular, portanto, consiste numa perspectiva de politica/pratica
curricular inclusiva que propde superar as estratégias de Adaptagdes Curriculares, previstas
nas "Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educag¢do Basica" (BRASIL, 2001) como
recursos a serem utilizados a favor da inclusdo, em razdo da (re)significacdo que tais recursos
tém adquirido nos contextos escolares, possibilitando, em alguns casos, reforcar a exclusao
ao invés da inclusdo (HAAS, 2016; XAVIER, 2018).

Nesse caso, as adaptac¢des curriculares, especialmente as mais significativas, ou seja,

as que resultam em maior impacto/alteracdo no curriculo regular (ARANHA, 2000),
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representam condi¢do para efetivacdo da TE (BRASIL, 2001), consequentemente, propde-se
superar a proposta da TE.

Todavia, observa-se que as criticas quanto a proposta de adapta¢des curriculares
concentram-se muito mais na aplicacdo pratica equivocada de tais estratégias (MARIN;
BRAUN, 2020) do que implicam a analise de sua proposicdo tedrica.

Assim, muitas criticas direcionadas a proposta de adaptag¢des curriculares, como a
indicacdo de que elas favorecem a construgao de curriculos paralelos e, por isso, constituem
discriminagdo pela deficiéncia (XAVIER, 2018; MARIN; BRAUN, 2020), ndo encontramrespaldo
em suas proposi¢des origindrias, descritas inicialmente nos "Parametros Curriculares
Nacionais: adaptag¢des curriculares" (BRASIL, 1998; 2001; ARANHA, 2000), no qual se registra
que a adaptagdo do curriculo regular, quando necessaria, deve "torna-lo apropriado as
peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Ndo um novo curriculo, mas um
curriculo dinamico, alterdvel, passivel de ampliagdao, para que atenda realmente a todos os
educandos" (BRASIL, 1998, p. 33).

Percebe-se, entdo, que as politicas/prdticas curriculares, as quais ampararam a TE,
também constituem temas controversos, com normativas pouco objetivas, nomenclaturas e
interpreta¢des diversas (PIRES; MENDES, 2019; ARAUJO, 2019).

Contudo, independentemente da interpretagdo ou nomenclatura, a realizagdo de
ajustes que incidam sobre o curriculo regular pode ser necessdria para o atendimento as
especificidades de aprendizagem dos estudantes ptblico da EE e possui respaldo em diversos
marcos normativos que demarcam os principios da Educagdo Inclusiva.

Nesse sentido, a LDBEN assegura aos estudantes publico da EE "curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para atender as suas necessidades"
(BRASIL, 1996, art. 59); a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (BRASIL, 2009, art. 24) e a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) (BRASIL, 2015, art. 28)
preveem medidas de apoio e adapta¢des razodveis, de modo a garantir o acesso de
estudantes com deficiéncia ao curriculo.

3.3 Compreensoes sobre a Terminalidade Especifica

A maioria dos participantes (69%) concordaram que as previsdes legais da TE ndo sdo
claras quanto aos seus propdsitos. Ao observarem a relacao entre os textos legais da TE

(BRASIL, 1996; 2001; 2001a) e os preceitos/perspectiva da Educacdo Inclusiva (UNESCO, 1994;
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BRASIL, 1996; 2008;2009; 2015), percebe-se que aspectos negativos dessa relacdo, como, por
exemplo, a questdo da falta de detalhamento e objetividade das normativas, estavam
presentes nos registros dos participantes que compreenderam a TE como recurso que atende
aos preceitos inclusivos (24%), como nos daqueles que indicaram entendé-la como recurso
que reforca a exclusdo (35%) e no discurso daqueles que interpretaram a TE como passivel de
atender a ambos aspectos (17%).

Nesse sentido, foram identificados aspectos negativos, positivos, condicionantes e
neutros elencados pelos participantes para representar a relagdo da TE com os preceitos

inclusivos, conforme registra o Quadro 3.

Quadro 3 - Relages da TE com os preceitos da Educa¢do Inclusiva

AVALIACAO RELACOES (unidades de andlise) FREQUENCIA
Falta de detalhes, critérios, objetividade 6
Falta de regulamentacdo para EPT 3
Excludente 3
Discriminatdria 1
Capacitista 1
Negativa
Necessidade de adaptagdo curricular 1

Duvidas sobre o publico a que se destina e sobre

diplomacdo

Falta de capacitacdo dos profissionais 1

Diversas formas de implementacao 1

Escassez de recursos institucionais 1

Permanéncia do estudante 1

Concluir o curso, evitar evasdo 1
Positiva Operacionaliza¢do a cargo de cada institui¢do 1

Possibilidade de formagao 1

Base para curriculos flexiveis 1

Forma de implementa¢do/conducdo 3
Condicionante

Necessidade de adaptagdo curricular 2

Entendimentos diversos 1
Neutra _

Politica em construcdo 1

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022)

Foi possivel notar que a prevaléncia de avaliacdes negativas sobre a rela¢do das
previsdes legais da TE e a perspectiva da Educagao Inclusiva recaem, em sua maioria, sobre a

falta de objetividade do Estatuto da TE (entendido como conjunto de normativas que a

235



Terminalidade especifica na Educagdo Profissional e Tecnoldgica: a perspectiva dos profissionais que
gerenciam as politicas de inclusdo dos Institutos Federais
referenciam: BRASIL, 1996; 2001; 2001a; 2013; 2019) ou sobre a falta de uma regulamentacao
apropriada e voltada para o contexto da EPT, que, por sua vez, contribuem para outras
avaliagdes negativas como dtvidas sobre o ptblico a que se destina a TE, sobre a forma de
certificacdo/diplomacdo e as diversas formas de implementacado.

Registraram-se ainda, com menor frequéncia, avaliagdes do estatuto da TE como
possibilidade de gerar exclusdo, seja “[...] por ndo permitir a inclusdo e uma formagdo
democrética" (P5) ou "[...] por ndo alcancar a todos os alunos [...]" (P25).

Ademais, vale considerar a avaliagdo de P24, o qual registrou que:

[...] um dos preceitos da TE é que tenham-se esgotadas todas as possibilidades.
E dificil garantir isso em instituices que ndo tem recursos humanos
(Educadores Especiais e equipe Multidisciplinar) e nem estrutura necessdria
(Sala de Recursos) (P24).

Tal apontamento, além de ter demarcado a fragilidade dos IFs em atender,
satisfatoriamente, as necessidades dos estudantes publico da EE, conforme jd
problematizado sobre as condi¢ées de condug¢do das politicas de inclusao nos IFs, também
revelou uma questao inquietante, e talvez sem resposta: como delimitar as possibilidades de
aprendizagem de um estudante para que se possa esgota-las?

Por outro ponto de vista, a TE pode representar um caminho favordvel para que o
estudante desenvolva aprendizagens mais proficuas, que levem em conta seus potenciais.

Nesse sentido, as avaliagdes positivas apontaram a TE como forma de favorecimento
da permanéncia e éxito (conclusdo de curso) dos estudantes e de praticas de flexibilizacdo
curricular, indo ao encontro das avalia¢des condicionantes para que a TE atenda a perspectiva
inclusiva, os quais seriam: a forma de implementacdo e a necessidade de estar atrelada a
realiza¢do de adaptagdes/flexibiliza¢bes curriculares.

Segundo, assinalou P22, a regulamentac¢do da TE "[...] nos da a base para um curriculo
flexivel, métodos e didaticas diferenciadas para atender as necessidades especificas de cada
aluno ndo se prendendo a avalia¢ées padronizadas [...]" (P22).

Nessa perspectiva, a TE, diferentemente da interpretacdo dada por Haas (2016), de
que tende a favorecer a aprova¢do automdtica e a desresponsabilizacdo do professor sob
qualquer acao em prol da aprendizagem do estudante, deve exigir o empenho prévio nas
praticas de ensino em favor do desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes,

propiciando, assim, a operacionaliza¢do e o registro das a¢bes pedagdgicas e curriculares
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(flexibilizacdes/adaptacdes) que se fizerem necessdrias para o atendimento as peculiaridades
de aprendizagem dos estudantes publico da EE.

Logo, as avaliacdes positivas e condicionantes relacionam-se com os achados do
estudo de Miranda, Ribeiro e Rausch (2022, p. 11) sobre a aplicacdo da TE no contexto do
ensino superior, o qual identificou a TE como um "exercicio de escuta da diversidade".
Segundo registro de participante do estudo, a TE "é o que garante ao aluno a inclusdo nos
cursos e a conclusdo dos mesmos, considerando suas capacidades intelectuais e aptidées
fisicas” (MIRANDA; RIBEIRO; RAUSCH, 2022, p. 14).

3.4 Finalidades da Terminalidade Especifica

A falta de clareza sobre a TE, j4 observada em outros estudos (PERTILE; MORI, 2018;
OLIVEIRA; DELOU, 2020), possibilita diferentes compreensdes sobre suas finalidades e tende
a favorecer interpreta¢ées diversificadas sobre os préprios textos legais.

Nesse contexto, o entendimento sobre o que realmente representa, para a vida
académica do estudante publico da EE, ter uma certificacdo por TE ndo consistiu em
unanimidade. Segundo declararam os participantes, a certificacdo de um estudante por TE
pode, por um lado, significar a efetiva conclusdo de uma etapa formativa regular (52%) ou, por
outro lado, representar uma etapa formativa regular ndo concluida (31%).

Tal quadro pode ser reflexo da dubiedade que paira sobre o Estatuto da TE e sua
aplicacdo na prdtica, quanto a possibilidade de continuidade no processo educacional, de
viabilizar o aprendizado ao longo de toda a vida (BRASIL, 2015; OLIVEIRA; DELOU, 2020).

Sobre esse aspecto, o Estatuto da TE prescreve que, apesar de representar uma
certificagdo de conclusdo de escolaridade, trata-se de uma certificagdo diferente, a qual ndao
encerra a vida académica do estudante, mas também ndo o habilita para progressao no fluxo
regular de etapas/niveis de ensino subsequentes. Nesse sentido, propde que a continuidade
da formagao escolar do estudante seja direcionada para oportunidades que concorram para

continuidade de seu progresso académico, conforme registro:

O teor da referida certificacdo de escolaridade deve possibilitar novas alternativas
educacionais, tais como o encaminhamento para cursos de educacdo de jovens e
adultos e de educagdo profissional, bem como a inser¢do no mundo do trabalho, seja
ele competitivo ou protegido (BRASIL, 2001, p.28).

Trata-se, assim, de possibilitar aos estudantes certificados por TE serem incluidos em

processos educacionais e de ensino que tenham como ponto de partida seu nivel de
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desenvolvimento real, ou seja, que partam do que eles realmente desenvolveram
(conhecimentos prévios), uma vez que ndo alcancaram os conhecimentos minimos
estabelecidos para conclusdo da etapa de ensino anterior (ex.: dominio da leitura e escrita no
ensino fundamental). Nesse sentido, almeja-se a promoc¢do de potenciais novos
conhecimentos, numa perspectiva de ensino que pode se alinhar a Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel (AUSUBEL, 2000) e a Teoria Histdrico-cultural de Vigotski, a partir de
seu conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente (VIGOTSKI, 2007; PRESTES, 2012).

Contudo, a TE na prdtica escolar tem adquirido outra conota¢do, possibilitando a
progressao do estudante para etapas/niveis de ensino subsequentes, mesmo sem a
apreensdo de conhecimentos bdsicos, conforme constatam Oliveira e Delou (2020).

Ademais, a maioria dos participantes (59%) indicaram que a concessdo da TE deve estar
condicionada a realiza¢do de adaptagdes curriculares significativas, mas divergem no
entendimento do publico a que se destina: estudantes publico da EE em geral (28%) ou,
especificamente, aqueles com deficiéncia intelectual, mdiltipla ou TEA/TGD (31%).

Sob outro ponto de vista, os participantes P16 e P29, P24 mencionaram a Certificacdao
Diferenciada (CD) (BRASIL, 2019), em substituicdo a TE, seja na perspectiva de ampliacdo de
publico, seja acreditando ser um alternativa "mais correta" (P24).

Porém, a CD, termo utilizado no Parecer CNE n.° 5/2019 (BRASIL, 2019) que versa a TE
na EPT, apresenta-se mais como um termo alternativo a TE, na medida em que indica "que a
terminalidade especifica, conforme a legislacdo, subsidia a emissdo de certificacao
diferenciada na educacdo profissional, em todos os niveis e modalidades" (BRASIL, 2019, p. 5-
6). Nesse sentido, o referido Parecer registra-se favordvel a "utilizacdo adequada do estatuto
da 'Terminalidade especifica ou diferenciada"’ (BRASIL, 2019, p. 8).

Assim, tendo contetido similar ao da TE, tal proposta difere-se apenas por ampliar o
publico inicialmente previsto para a TE, expandindo a CD para todo o publico da EE e outras
especificidades, conforme observam Oliveira e Delou (2020), e por reconhecer a necessidade
de realiza¢do do Plano Educacional Individualizado (PEI). Nesse sentido, outros participantes
(P2 e P7) indicaram compreender a CD como sindénimo da TE.

Outro aspecto relevante identificado no presente estudo é que, mesmo diante de

entendimentos diversificados e aspectos negativos do estatuto da TE, grande parte dos
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participantes (79,5%) creem que a TE constitui um recurso necessdrio para o contexto de
inclusdo na EPT desenvolvida nos IFs, com base nos motivos descritos no Quadro 4.

Quadro 4 - Propdsitos que justificam a necessidade da TE no ambito dos IFs

PROPOSITOS (unidades de andlise) FREQUENCIA
Atender as necessidades dos estudantes 8
Evitar evasdo ou retencdo desmedida 4
Registrar o real desenvolvimento alcangado pelos estudantes 3
Possibilitar inser¢ao no mercado/mundo do trabalho 3
Viabilizar prosseguimento nos estudos ou trabalho 3
Oportunizar conclusdo de etapa formativa/ certificacdo 3
Crescente ingresso de estudantes publico da TE nos IFs 53
Garantir o direito do estudante 2
Preparar para a vida e para o trabalho 1
Evitar aprovagdo automatica 1
Superar a pratica da avaliacdo tecnicista 1
Complexidade da EPT 1

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022)

Tais registros demonstram que a TE tem sido concebida nos IFs como uma forma de
garantir o atendimento as necessidades dos estudantes publico da EE, representando um
exercicio de "escuta da diversidade" (MIRANDA; RIBEIRO; RAUSCH, 2022, p.11), e, portanto,
podendo se alinhar a perspectiva inclusiva (BRASIL, 1996; 2008; 2009; 2015).

Assim, estabelece relagdo com a analise de Santos (2019, p. 122), de que a TE "[...] é
criada, como estratégia de garantir ainclusdo, de elevar a escolarizagdo a niveis mais elevados
e também permitir a inclusao dos sujeitos no mercado de trabalho".

Além disso, reafirma-se o entendimento de que a TE possibilita a continuidade dos
estudantes em processos de ensino, logo ndo encerra a vida académica dos mesmos (P6;
HASS, 2006), o que ficou evidente nos propdsitos elencados de "Possibilitar inser¢do no
mercado/mundo do trabalho", "Possibilitar prosseguimento nos estudo ou trabalho",
"Possibilitar conclusdo de etapa formativa/certificacdo", que juntos representaram a maior

frequéncia observada nas respostas dos participantes.
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Assim, parece que a TE apresenta-se ""como possibilidade ndo somente de certificagao
académica, mas também de direcionamento para o exercicio profissional adequado as
condi¢Bes do sujeito” (PERTILE; MORI, 2018, p. 89).

Entre os 5 (17%) participantes que indicaram ser desnecessario o recurso da TE no
contexto inclusivo da EPT, 2 justificaram entender a TE como recurso que refor¢a a
exclusao/discriminagdo, enquanto 1 participante indicou ser a CD mais adequada.

Sobre a compreensdo da TE como estratégia que refor¢a a exclusdo, discriminagdo ou
o capacitismo, foi possivel perceber, ao realizar uma busca em todas as respostas dos
participantes, pouca recorréncia a tais termos, que estiveram presentes nas falas de apenas

7 participantes, conforme demonstra o Quadro 5.

Quadro 5 - Recorréncia de termos nas respostas dos participantes

AVALIAGAO
FREQUENCIA TERMOS (unidades de registro) PARTICIPANTES (comrelagdo a
TE)
P8 Negativa
P12 Positiva
P13 Negativa
6 Excluir, Exclusdo, Excludente
P21 Ddvida
P29 Negativa
P29 Negativa
P6 Negativa
Discriminagdo, Discriminatdrio, P6 Negativa
4 Preconceito P7 Duvida
P29 Negativa
P21 Duvida
2 Capacitismo, Capacitista
P21 Duvida

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022)

Interessante notar que, nos registros de tais termos, nem todos correspondiam a
adjetivagdo/avaliagdo negativa da TE, conforme se observa no registro de P12: "Partindo da
premissa que alguns estudantes por conta de suas deficiéncias correm mais riscos de exclusdao
de outros. Acredito que é necessdria e importante para permitir a formagdo que os prepare

para a vida e o mundo do trabalho".
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Os participantes P7 e P21, por sua vez, utilizaram os termos discriminagdo, preconceito
e/ou capacitismo, para manifestar suas duvidas sobre as implica¢des da TE. Declara P21 o0 que
se segue: "[...] Atualmente, diante das discussdes sobre Capacitismo, confesso que tenho
minhas duvidas se inventamos uma ferramenta de inclusdo ou de exclusao".

As adjetivacGes negativas da TE, apesar de utilizadas por 4 participantes (P6, P8, P13 e
P29), somente se mantiveram negativas ao longo do discurso de P6, o qual entende ser a TE
"[...] considerada uma forma de discriminacdo em razdo da deficiéncia (art. 88 da LBI)".
Assim, P6 ampara-se na LBI, a qual, apesar de ndo fazer referéncia a TE, prevé, no citado artigo
88, as penalidades para as a¢des de “Praticar, induzir ou incitar discriminacdo de pessoa em
razdo de sua deficiéncia" (BRASIL, 2015).

Porém, vale considerar que a LBI faz mencdo clara quanto ao fato de a “recusa de
adaptacdes razoaveis e de fornecimento de tecnologias assistivas" (BRASIL, 2015, art. 4°)
constituir discriminagdo por motivo de deficiéncia.

P29, por usa vez, também afirmou, em todos seus registros, a contrariedade a TE,
acreditando ser um recurso que favorece a discriminagdo, mas propde a utiliza¢do da CD
como alternativa, o que, conforme jd mencionado, ndo demonstra grandes mudangas.

Ademais, € preciso reconhecer que algumas situa¢ées mais complexas vivenciadas nos
IFs, conforme jad apontado por Oliveira e Delou (2020) e reafirmado no relato de P22, justificam
a necessidade de se recorrer as adaptag¢des curriculares significativas e até a TE:

Aqui na institui¢do, por exemplo, nos deparamos com algumas dificuldades que
nos impulsionou a estudar e elaborar uma normativa interna de adequagdo e
adaptagdo curricular em beneficio de um aluno que é DI grave, ndo sabe ler, ndo
escreve, mas entrou no curso de Comércio Exterior com as notas do ENEM e pelo
respaldo das cotas por deficiente, este aluno estd desde 2019 inserido num curso
que ndo conseguimos avangar com ele (P22).

Assim, para atender a realidade de inclusdo vivenciada em suas instituices, alguns
participantes (44,5%) relataram ser importante mudar alguns aspectos no atual estatuto da
TE. Entre as principais mudangas elencadas pelos participantes, aparecem com maior
frequéncia (54%) demandas por normativas mais objetivas e com especifica¢des, como: a
forma de execucdo da TE, os critérios especificos para sua concessdo, critérios para
julgamento por bancas avaliativas e modelos de certifica¢do e de PEI, além da demanda por

uma normativa especifica da TE e que contemple a EPT (31%).
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4. Consideragoes Finais

O presente estudo, ao buscar identificar as compreensées estabelecidas sobre a TE no
contexto dos IFs, evidenciou questdes organizacionais de condi¢cdo e condugdo das politicas
institucionais de inclusdo e revelou o estabelecimento da necessidade da TE nessas
instituicoes por meio dos registros das vivéncias, compreensdes e finalidades declaradas
sobre a tematica, pelos participantes.

Assim, constatou que os IFs tém buscado oferecer algumas condi¢es favordveis a
operacionaliza¢do das politicas de inclusdo, como a demarcagdo de espago para o trabalho
com a temdtica no ambito da gestdo: instituindo setores de referéncia efou designando
profissionais, com algum conhecimento na drea, para condugdo das politicas.

As vivéncias demonstradas pelos participantes indicaram que a maioria deles (65,5%)
ndo participaram, ainda, de processos de certificagdo por TE nos IFs, no entanto, boa parte
(69%) registraram que o tema tem sido muito discutido em suas respectivas instituicées, indo
ao encontro de outras produc¢des que evidenciam o aumento dessa discussdo nos IFs
(PERTILE; MORI, 2018; SANTOS, 2019; AULA, 2021; PALESTRA, 2021; OLIVEIRA; DELOU, 2020;
2022).

A identificagdo das compreensées dos participantes sobre a TE no contexto dos IFs,
oportunizou a confirmagdo do cardter controverso de tal temadtica, conforme ja observado
em outros estudos (PERTILE; MORI, 2018; SANTOS; BAZILATTO; MILANEZI, 2020; OLIVEIRA;
DELOU, 2020), que, no entanto, ndo demonstrou anular sua proficuidade.

Assim, revelou que a TE tém representado para a maioria dos participantes um "mal
necessario", “mal” no sentido de constituir uma estratégia de regulamentacdo fragil e pouco
consistente, possibilitando interpreta¢ées/aplicacdes diversas em desarticulagdo com a
perspectiva da Educa¢do Inclusiva (BRASIL, 1996; 2008; 2009; 2016), e “necessario” no
sentido de atender a complexidade dos casos de estudantes com deficiéncias, os quais,
muitas vezes, ingressam nos IFs carregando as marcas das deficiéncias escolares em
proporcionar-lhes aprendizagens significativas, requerendo, assim, maiores adaptagoes.

Com relagdo as finalidades atribuidas a TE foi possivel constatar que para 52% dos
participantes a certificagdo por TE representa a efetiva conclusao de uma etapa escolar, o que
difere da previsdo legal (BRASIL, 2001), mas apresenta-se consoante com o que tem sido

praticado nos IFs (OLIVEIRA; DELOU, 2020). Além disso, para maioria dos participantes (59%)

242



Revista Cocar. V.17. N.35 /2022. p.1-21 https://periodicos.uepa.br/index.php/cocar

a TE estd condicionada a realiza¢ao de adaptag¢des curriculares significativas, podendo assim
alinhar-se a perspectiva de estratégia que favorece a inclusdo escolar, com amparo nas
adaptacdes/flexibilizacdes curriculares (PERTILE; MORI, 2018; SANTOS, 2019; OLIVEIRA;
DELOU, 2022a; MIRANDA; RIBEIRO; RAUSCH, 2022).

Logo, foi representativa a manifestacdo dos participantes (79,5%) de que a TE é
necessdria no contexto da EPT nos IFs, com raros registros (7%) de desconsideracdo da TE por
alegacgdo de exclusdo, discrimina¢do e/ou capacitismo.

Desse modo, o presente estudo, apesar de suas limita¢des, possibilitou concluir que a
TE tem se configurado no contexto dos IFs mais como uma estratégia de garantia de
atendimento aos estudantes publico da EE (MIRANDA; RIBEIRO; RAUSCH, 2022; SANTOS,
2019) e de encaminhamento profissional adequado (PERTILE; MORI, 2018), na medida em
que exige a realiza¢do e registro de acdes pedagdgicas e curriculares em favorecimento da
aprendizagem dos estudantes, do que como recurso de reforco para a exclusdo e
discriminacado.
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4.2.2 ARTIGO 7: Ensino inclusivo nos Institutos Federais: possiveis implicacées da

terminalidade especifica ou certificacdo diferenciada

OLIVEIRA, Wanessa Moreira; DELOU, Cristina Maria Carvalho. Ensino inclusivo nos
Institutos Federais: possiveis implicacdes da terminalidade especifica ou certificagao
diferenciada. (EM PROCESSO DE SUBMISAO A REVISTA CIENTIFICA).

Artigo a ser submetido a andlise e publicacdo em revista cientifica indexada na
area de ensino da CAPES (Extrato “A” do Qualis/CAPES 2013-2016), ap0s defesa da
presente tese.

O estudo buscou observar as implicagbes da TE ou da -certificacao
diferenciada(CD), termo mais recente utilizado e proposto para o contexto dos IFs a
partir da previsdo legal da TE, para o ensino inclusivo no IFs. Para tanto, recorreu as
compreensdes dos profissionais que atuam na gestdo das politicas de inclusdo dos
IFs.

O processo analitico, da andlise de contelido (codificagcéo e categorizacao), dos
dados produzidos (registros das falas/interacdes dos participantes) para o estudo em
guestdo, esta registrado com maior nivel detalhamento no Apéndice F, o qual

configura como registro complementar ao artigo em questéo.

ENSINO INCLUSIVO NOS INSTITUTOS FEDERAIS: POSSIVEIS
IMPLICACOES DA TERMINALIDADE ESPECIFICA OU CERTIFICACAO
DIFERENCIADA

RESUMO

O advento da Educacéao Inclusiva passou a exigir das escolas regulares, inclusive das
escolas de formacéo profissional, um movimento de atualizagcdo constante, uma vez
gue a simples insercao na escola comum néo garante a participacao e aprendizagem
efetivas dos estudantes publico da Educacdo Especial. Nesse sentido, torna-se
pertinente direcionar enfoque critico e analitico a politicas, ac¢des, recursos e/ou
estratégias propostas e/ou empregadas com tal intento. Assim, a Terminalidade
Especifica (TE) ou, mais recentemente, a proposta de Certificacao Diferenciada (CD),
enquanto estratégias previstas e empregadas no contexto da Educacao Inclusiva e
decorrentes de praticas de ensino, constituem importantes recursos a serem
analisados. Logo, o presente estudo objetiva examinar as relagbes estabelecidas
entre a TE/CD e o ensino inclusivo nos Institutos Federais (IFs), por meio de relatos
dos profissionais que atuam no gerenciamento das politicas de inclusdo nessas
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instituicdes. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que utilizou o grupo focal como
recurso de producéo de dados, os quais foram examinados por meio de analise de
contetdo. Assim, foi possivel constatar que as relagdes estabelecidas entre a TE/CD
e 0 ensino inclusivo nos IFs encontram-se condicionadas, principalmente, as questdes
atitudinais dos educadores para a efetivacdo da TE nos IFs e alinhamento com as
praticas de ensino inclusivas, assim como as condi¢cdes estruturais de inclusédo
disponiveis nas instituicdes, as quais ndo demonstram ser as ideais. Nesse sentido, a
TE/CD, apesar de ja estar sendo pensada, planejada e/ou implementada em alguns
IFs (60%), revela-se como estratégia de inclusdo de carater subjugado nesse
contexto, precisando ser pensada e desenvolvida em conjunto com outras acdes de
base, como o aprimoramento das estruturas de suporte a incluséo e da acessibilidade,
especialmente na dimensdo atitudinal, de modo que possa relacionar-se
positivamente com o ensino inclusivo.

INTRODUGCAO

A Educacao Inclusiva faz parte um movimento mundial a favor da inclusédo
social, que tem se amparado na concepc¢ao de educacdo como direito humano
fundamental e como condicdo essencial para o desenvolvimento democratico e
sustentavel das nacdes (UNESCO, 1990; 1994; 2015; ONU, 2015; MENDES, 2006).

Com o advento da Educacéao Inclusiva, as escolas regulares passaram a ter
qgue (re)pensar suas politicas e praticas pedagogicas/curriculares para favorecer a
aprendizagem de todos os estudantes, especialmente dos estudantes publico da
Educacéo Especial (EE)*!, em um movimento de atualizagdo constante, uma vez que
a simples insercdo na escola comum ndo garante a participacdo e aprendizagem
efetivas desses estudantes (GLAT; PLETSCH, 2012; GLAT; ESTEF, 2021; BERETA,
GELLER, 2021; MIRANDA, RIBEIRO, RAUSCH, 2022).

Assim, assumindo a premissa de que a Educacado Inclusiva se manifesta,
principalmente, por meio do ensino inclusivo, ou seja, da conducdo de praticas de
ensino que favorecam a aprendizagem dos estudantes, inclusive dos estudantes
publico da EE, torna-se pertinente direcionar enfoque critico e analitico a politicas,
acOes, recursos e/ou estratégias propostas e/ou empregadas com tal intento.

Nesse sentido, a Terminalidade Especifica (TE) (BRASIL, 1996; 2001; 2001a)
ou, mais recentemente, a proposta de Certificagédo Diferenciada (CD) (BRASIL, 2019),
engquanto estratégias previstas e empregadas no contexto da Educacao Inclusiva e
decorrentes de praticas de ensino, constituem importantes recursos a serem

analisados.

11 Estudantes publico da EE: estudantes com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento/
Transtornos do Espectro Autista, altas habilidades ou superdotagédo (BRASIL, 1996).
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A TE, apesar de estabelecida desde a aprovacéo da atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDBEN) (BRASIL, 1996), ainda representa uma proposta débil,
de interpretacdes imprecisas, de pouca aplicacdo pratica e discussao académica
(PERTILE; MORI, 2018; SANTOS; BAZILATTO; MILANEZI, 2020; OLIVEIRA,;
DELOQOU, 2020; 2022).

Trata-se de uma estratégia regulamentada com objetivo de ser uma alternativa
de "certificacdo de conclusdo de escolaridade - fundamentada em avaliacdo
pedagdgica" para estudantes que apresentem, "associadas a grave deficiéncia mental
ou multipla, a necessidade de apoios e ajudas intensos e continuos, bem como de
adaptacdes curriculares significativas”, quando suas condicbes "ndo lhes
possibilitaram alcancar o nivel de conhecimento exigido para a conclusdo do ensino
fundamental". Por conseguinte, deve tal estratégia propiciar "novas alternativas
educacionais" (BRASIL, 2001, p. 28).

Em consequéncia disso, a CD foi recentemente proposta em Parecer do
Conselho Nacional de Educacao (CNE) (BRASIL, 2019) para o contexto dos Institutos
Federais de Educacado, Ciéncia e Tecnologia (IFs), como um encaminhamento
derivado da TE, que foi inicialmente planejada para o ensino fundamental,
recomendando, portanto, a "utilizacdo adequada do estatuto da ‘Terminalidade
especifica ou diferenciada” nos IFs (BRASIL, 2019, p. 8).

Todavia, ambas representam estratégias que tém sido bastante discutidas e
requeridas no contexto da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT),
principalmente, pelos IFs, dadas as realidades e dificuldades que tém vivenciado no
processo de inclusdo educacional de estudantes publico da EE. Sublinham-se as
condicdes académicas deficitarias em que os estudantes publico da EE tém
ingressado nos IFs, que, correlacionadas as especificidades das formactes
profissionais e as dificuldades estruturais para a pratica inclusiva, representam
grandes desafios para o ensino inclusivo e a formacédo profissional adequada
(BRASIL, 2013; SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020; OLIVEIRA; DELOU, 2020;
2022).

Desse modo, o presente estudo propde examinar as relagbes estabelecidas
entre a TE/CD e o ensino inclusivo nos IFs, por meio de relatos dos profissionais que

atuam no gerenciamento das politicas de inclusdo nessas instituicdes.
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METODOLOGIA

O estudo? de abordagem qualitativa (FLICK, 2009; MINAYO, 2015) constitui
um recorte de uma pesquisa mais ampla!? e buscou aprofundar conhecimentos sobre
a tematica, ainda pouco explorada, por meio da apreensdo das percepcdes e
compreensdes dos sujeitos envolvidos.

Utilizou como recurso de producédo de dados o grupo focal, com o intuito de
aprofundar as compreensdes sobre a matéria, permitindo "a exposicdo ampla de
ideias e perspectivas" a partir da interacdo entre os membros do grupo, a qual seria
facilitada por possuirem mesma posicdo profissional e diversificadas vivéncias
pessoal/profissional sobre a tematica (GATTI, 2005, p. 12).

Participaram do grupo focal 10 profissionais, de 9 IFs diferentes, atuantes na
gestdo das politicas inclusivas de atendimento a estudantes publico da EE,
comumente lotados nas Reitorias dos IFs. Os participantes foram nomeados por
codigos!4 sequencias aleatérios, P1, P4, P8, P16, P19, P21, P25, P28, P29, P30, e
0s respectivos IFs de vinculagdo ndo foram identificados, de forma a néo revelar a
identidade dos participantes.

O grupo focal foi realizado por meio de uma reunido on-line via ferramenta do
Google - Google Meet, utilizando a gravacdo como registro das interagdes do grupo,
sendo, posteriormente, transcrita para analise.

Foi elaborado um roteiro prévio para conducao do grupo focal, no qual foram
propostas duas atividades para dar inicio as discussfes: a criagdo de uma nuvem de
palavras a partir das principais ideias expressas sobre a TE e uma enquete sobre a
relacdo da TE com as préticas de ensino inclusivas.

As discussfes empreendidas no grupo foram transcritas e analisadas na
perspectiva da andalise de conteddo de Bardin (1977), por meio de processo manual,
utilizando somente o editor de textos Microsoft Word, iniciado com leitura flutuante
exaustiva e identificacdo das principais ideias expressas, seguida do processo de
codificacdo em unidades de analise, que, por fim, foram agrupadas no processo de
categorizacdo semantica (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008).

12 Estudo/pesquisa aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da FIOCRUZ no
Parecer n.° 4.730.256 de 24 de maio de 2021.

13 Trata-se de um recorte de uma pesquisa que da corpo a uma tese de doutorado que esta sendo
desenvolvida no ambito do Programa de Pés-graduacéo em Ensino em Biociéncias e Salde do Instituto
Oswaldo Cruz/Fiocruz.

14 Foram repetidos os mesmos cadigos designados em etapa anterior da pesquisa de doutorado.
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RESULTADOS E DISCUSSAO
No processo de analise de conteudo (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008), foram
definidas trés categorias tematicas e sete subcategorias, conforme apresentadas do

Quadro 1, as quais conduzem as discussdes do presente estudo.

QUADRO 1 - Categorias de Analise

CATEGORIAS TEMATICAS SUBCATEGORIAS
o . Atitudinais
Relagbes TE/CD x Ensino inclusivo nos IFs :
Estruturais
L o _ Atitudinais
Implicagbes da TE para o contexto de ensino inclusivo
Texto legal

. Possibilidades
Implementacdo da TE/CD nos contextos de incluséo

Condicoes
dos IFs

Regulamentagéo

Fonte: Dados da pesquisa.

RELACOES TE/CD X ENSINO INCLUSIVO NOS INSTITUTOS FEDERAIS
Ao se vislumbrar um panorama inicial sobre as ideias gerais, ideias-chaves,
gue os participantes tém sobre a TE, conforme apresenta a Figura 1, sdo dadas pistas

iniciais sobre suas (in)coeréncias com o ensino inclusivo.

FIGURA 1 - Nuvem de palavras formada a partir da ideias-chaves dos
participantes sobre a TE

certificagdodiferenciada
pessoacomdeficiéncia

RS adaptagdes e adequacdes
deficiéncia

potencialidade
certificacéo diferenciada

percurso

(@)

O
9 g
O 0O

e
Qa8
{8
o 9
(@)
€ 5

Fonte: Dados da pesquisa.

Apesar de a grafia diferenciada utilizada pelos participantes para o registro de

uma mesma palavra/expressao ter impossibilitado identificar, visualmente, na Figura
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1, o destaque para os termos mencionados mais de uma vez, uma analise mais
apurada dos registros possibilitou identificar que trés palavras/expressées foram
mencionadas por pelo menos dois participantes, a saber, "certificacao diferenciada”,
"possibilidade” e "adaptagao(s)".

Assim, pode-se depreender que a TE tem constituido uma possibilidade, uma
alternativa, no contexto de incluséo de, pelo menos, alguns IFs, podendo estar ligada
a necessidade de realizacao de ajustes pedagdgicos e curriculares para atendimento
as especificidades dos estudantes, podendo representar ou ser representada por uma
certificacdo especifica e diferente da certificacdo comum.

Ainda refletindo sobre as principais ideias-chaves que sdo enumeradas pelos
participantes, foi possivel perceber que muitas das nocdes apresentadas possuem
nexo entre si, podendo ser agrupadas, conforme apresenta o Quadro 2, para melhor
apreensdo dos possiveis sentidos atribuidos pelos participantes a TE, em contexto de
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008; 1996; 2009; 2015).

QUADRO 2 - Enquadramento, sob o ponto de vista da Educagéo Inclusiva,
das ideias expressas pelos participantes sobre TE

Positivas Negativas P05|t|v.as o
negativas
desafio,
deficiéncia,
necessidade, pessoa com
direito, abreviacéo, deficiéncia,
educacao especial, ruptura, certificacao,
recursos, possibilidade, exclusao, certificacao
cuidado, negligéncia. diferenciada, sem
potencialidade, estigmatizacgéo,
aprendizagem, percurso. adaptacao(s),
adequacoes,
limiar.

Fonte: Dados da pesquisa.

O Quadro 2 mostra que as principais no¢des dos participantes sobre a TE
aportam-se menos em concepc¢des negativas, relacionadas a uma perspectiva de

exclusdo, descontinuidade dos estudos e desresponsabilizacdo para com o0s
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estudantes publico da EE, e amparam-se mais sob uma 6tica positiva, de alinhamento
a Educacéo Inclusiva (BRASIL, 1996; 2008, 2015).

Contudo, sdo mais significativas as concepcfes que podem expressar, a
depender do sentido dado, alinhamento ou oposi¢do a inclusdo. Por exemplo, ao
relacionar a TE ao termo "deficiéncia", pode-se pretender expressar tanto uma
deficiéncia do sistema em recorrer a tal estratégia tida como excludente quanto uma
delimitacdo da estratégia para um publico especifico, aqueles que possuem
deficiéncia, o que, por sua vez, também pode ser um julgamento positivo ou negativo
sobre a TE.

Nessa linha, depreende-se que o termo "limiar" pode simbolizar, a0 mesmo
tempo, a inicializacdo de um processo positivo e o0 estabelecimento de uma fronteira
gue pode limitar a vida académica do estudante.

As expressbes "adaptacao(s)' e "adequacdes" podem ou nao ser
correlacionadas com a ideia de inclusdo, a depender da interpretacdo ou uso dado
(CORREIA, 2016; OLIVEIRA et al., 2022; OLIVEIRA; DELOU, 2022a).

Ademais, quando os participantes foram questionados quanto a relacdo (ou
possiveis relacdes) da TE com as praticas de ensino inclusivas, a maior parte deles
(80%) registrou se tratar de uma relacdo de favorecimento, de acordo com que se

demonstra na Figura 2:

FIGURA 2 - Enquete sobre a relacdo que a TE estabelece/pode estabelecer
com as praticas de ensino inclusivas nos IFs

FAVORECIMENTO DESFAVORECIMENTO

Fonte: Dados da pesquisa.

Apesar de 2 participantes terem registrado certo incbmodo com a pergunta em
forma de enquete, alegando que, em certo ponto de analise, a TE pode tanto favorecer

como desfavorecer as praticas de ensino, ainda assim o resultado foi expressivo e
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serviu ao proposito de disparar as discussdes entre os participantes, conforme se

apresenta na sequéncia.

A influéncia de questdes atitudinais

Os participantes, ao justificarem as possiveis relacdes estabelecidas entre a
TE e o ensino inclusivo, evidenciaram que ha uma vinculacdo de dupla dependéncia
nessa relacéo, que se da a partir de quem/como se compreende/pratica a inclusdo e
a TE (qual interpretacdo/conducédo dada), relativa a questdes atitudinais®® dos
profissionais/educadores envolvidos no processo de inclusdo escolar, e, também, a
partir das condi¢cfes institucionais em favorecer o ensino inclusivo, referente as
guestdes estruturais do contexto escolar.

A sujeicdo da TE a questdes atitudinais, relativas a forma de implementacéo
de tal estratégia pelos educadores, é claramente apontada pelos participantes P4 e
P21. Segundo P4, a TE "[...] vai favorecer ou desfavorecer no formato em que os
educadores da comunidade académica véo ter esse olhar para situacdo de ensino-
aprendizagem do estudante”. Para P21, a relacdo da TE com o ensino inclusivo "[...]
depende muito da nossa conducdo do processo [...] em alguns casos ela favorece,
em outros desfavorece a depender da nossa conducdo enquanto instituicdo”, e
ressalta que os desafios dos IFs sdo os mesmos: "[...] ho sentido da compreenséo,
né, de que mentalidade é essa que ta regendo o processo [...]” (P21).

Além disso, também séo destacados pelos profissionais dos IFs outros pontos
sobre os quais incidem as expressfes atitudinais de compreensao, atribuicdo de
significado, por parte dos educadores e que influem na relagdo da TE com o ensino
inclusivo, como a concepcao de incluséo escolar e as concepcoes de TE e de CD.

Sobre a concepcéao de incluséo escolar, os participantes P16 e P29 chamaram
a atencdo para a necessidade de priorizar o atendimento aos estudantes,
considerando-os como prioridade, tendo em vista que "[...] a nossa razéo de existir é
0 nosso estudante [...]" (P16), e reconhecendo o dever de oferecer condi¢cdes de
ensino que favorecem aprendizagens, na medida em que "[...] inclusdo tem que ser
sinbnimo de conhecimento produzido, construido pelo estudante [...]" (P29).

Tais entendimentos vao ao encontro de perspectivas construtivistas da

aprendizagem como a Teoria da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 2000) e da

15 Questdes atitudinais relativas as atitudes das pessoas, percepcao que se tem/faz dos outros, que se
ampara nha concepc¢do de acessibilidade atitudinal, como proposta de superacdo/eliminacdo de
barreiras culturais expressas por atitudes preconceituosas, estigmatizantes, estereotipadas e
discriminatorias (SASSAKI, 2009).
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perspectiva socio-histérico-cultural (VIGOTSKI, 2007; 2011), as quais reconhecem
nas praticas de ensino a importante atribuicdo de favorecer o desenvolvimento e as
aprendizagens dos estudantes, destacando o reconhecimento do estado contextual e
do repertério de conhecimentos do estudante como primordial para qualquer agéo que
intencione resultar em aprendizagem proficua.

Sobre as compreensfes compartilhadas pelos participantes sobrea TE e a CD,
observou-se que P16 e P29 as diferenciaram, claramente. Ambos os participantes
afirmaram sua predilecdo pela CD, argumentando tratar-se de uma proposta que se
diferencia da TE por garantir a valorizacdo do potencial e das habilidades do
estudante, por néo restringir a continuidade da trajetéria académica do mesmo e por
possibilitar a emissdo de diploma/certificado comum, com registro das adaptacdes
realizadas apenas no historico do estudante.

Todavia, conforme j& observado por Oliveira e Delou (2020; 2022), a CD foi
proposta pelo CNE como forma de efetivacdo da TE na EPT, diferenciando-se da
regulamentacao inicial da TE apenas pela ampliacdo de publico de alcance e pela
previsdo de realizagdo do Plano Educacional Individualizado (PEI), instrumento de
importéncia para o processo de incluséo, bastante discutido academicamente, mas
ainda ndo regulamentado no Brasil.

Ademais, apesar do Estatuto da TE?®, inicialmente, limitar a continuidade do
processo de escolarizacdo de estudantes certificados por TE, prevendo seu
"encaminhamento para alternativas educacionais que concorram para ampliar as
possibilidades de inclusdo social e produtiva" (BRASIL, 2001, p. 28), na pratica sua
aplicacdo nado tem impedido a progressao regular dos estudantes, seguindo o que
constataram Oliveira e Delou (2020).

Outro aspecto de compreensao da TE foi demarcado por P25 ao pontuar que
a TE ndo admite a flexibilizacdo na temporalidade das atividades/curso do estudante
publico da EE. No entanto, tal entendimento foi contraposto por P30 ao afirmar que
"geralmente € o contrario. O estudante, a pessoa com deficiéncia, tem o direito a mais
tempo, adaptacdo na temporalidade, para realizar o percurso, garantindo as demais
adaptacdes necessarias" (P30).

Em concordancia com P30, outro participante esclarece como a sua instituicdo

tem conduzido o processo que leva a TE:

16 Estatuto da Terminalidade Especifica entendido como conjunto de normativas que a referenciam
(BRASIL, 1996; 2001; 2001a; 2013; 2019).
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E a gente vem num trabalho continuo de que a gente primeiro tem que fazer
todas, todo o processo, todas as adaptagfes, todas as flexibilizacdes, para
poder chegar a conclusao de que realmente esse aluno vai demandar uma
terminalidade ou ndo (P28).

Nota-se que as observacgdes feitas por P30 e P28 encontram amparo no
Estatuto da TE, o qual prescreve, como condicdo para aplicacdo da TE, a realizacao
das adaptacbes necessarias, devendo ser concedida nos casos em que O0S
estudantes, mesmo "com 0s apoios e adaptacdes necessarios, ndo alcancarem os
resultados de escolarizagéo previstos”, em situagdes de "apoios e ajudas intensos e

continuos, bem como de adaptacdes curriculares significativas” (BRASIL, 2001, p. 28).

A influéncia de questdes estruturais

No tocante as questdes estruturais que impactam a relacdo entre a TE e o
ensino inclusivo, foi possivel perceber, pelas colocacfes dos profissionais dos IFs,
que as bases para o desenvolvimento da EPT inclusiva ainda estdo sendo
pavimentadas, carecendo ainda de bastante investimento.

Grande parte dos participantes (80%) reconheceram que seus respectivos IFs
ainda ndo dispéem das condi¢des necessarias para o bom desenvolvimento do ensino
inclusivo. De acordo com o que afirmaram P16 e P19, suas respectivas instituicbes
estédo trabalhando na busca de tais condicdes, estdo "[...] engatinhando para buscar
o ideal [...]" (P16), "[...] travando essa luta aos poucos [...] no inicio da batalha" (P19),
isso porgue, segundo P21, os IFs ndo estdo em um momento ideal de inclusdo: "Nao
estamos! Alias, estamos bem longe disso, né" (P21).

Situacdo semelhante parece ocorrer no contexto escolar em geral, conforme
relatam Oliveira et al. (2022, p. 217):

Observa-se que a incluséo escolar é preconizada na legislacéo, tanto de
cunho internacional como nacional, mas ndo apresenta suporte necessario
para sua implementacdo com qualidade na préatica, no contexto escolar
propriamente dito, seja em estrutura arquiteténica, na formacéo e capacitacéo
dos professores e demais profissionais, entre outros.

Foram citadas como dificuldades atuais de incluséo nos IFs: a falta de recursos
humanos especializados (P8, P21, P28) e, consequentemente, a falta de atendimento
especializado (P29), a falta de recurso financeiros (P21), de acessibilidade
arquitetbnica (P25), de organizacdo suficiente para atender as necessidades dos

estudantes (P4), dificuldades de compreensao sobre a EE e inclusiva no que concerne
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a gestdo e aos educadores (P28) e falta de engajamento dos professores com a
tematica (P8).

A caréncia de profissionais especializados e, portanto, de atendimento
especializado, mencionada por mais de um participante, demonstra ser a problematica
que mais tem dificultado as praticas inclusivas nos IFs, em conformidade com
observacdes realizadas em diversos outros estudos (MENDES, 2017; SANTOS, 2020;
SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020; OLIVEIRA; DELOU, 2022).

A auséncia de uma base, uma estrutura, mais solida para o desenvolvimento
de acdes inclusivas nos IFs pode acarretar dificuldades para aplicagédo da TE/CD de
forma coerente com a perspectiva inclusiva (BRASIL, 1996; 2008; 2009; 2015).
Segundo P4, nesse cenario, a TE pode servir como reforco a desresponsabilizacao
pela real inclusé&o, pois "[...] por conta do sistema educacional ainda nao ser inclusivo
[...] acaba vindo, né, assim, contra a instituicdo ou contra o profissional, no sentido [...]
para lavar as maos do processo” (P4).

Ademais, a condicdo atual de inclusdo vivenciada nos IFs e relatada pelos
participantes do presente estudo tem conduzindo-os ao autoquestionamento sobre
até que ponto as praticas de ensino e as estratégias inclusivas estdo realmente
valorizando as potencialidades dos estudantes publico da EE, conforme demonstram

0S seguintes registros:

A gente faz o que é possivel, mas nem sempre é o que o ideal [...] (P29).

[...] n6s ofertamos tudo que era possivel, mas as vezes o que foi possivel ndo
era o0 que era 0 mais adequado [...] (P16).

[...] por essas questdes todas estruturais que naquele momento ndo pbéde
oferecer o suporte necessario, [...] ndo conseguiu, né, conferir esse suporte

[...] (P4).

[...] receios, né, se as nossas formas de conducdo elas estdo conseguindo
mostrar que nds estamos alinhados com o potencial do estudante (P21).

[...] se esse estudante ndo conseguiu desenvolver todo o seu potencial e
também uma parte é nossa culpa, enquanto instituicdo, mas talvez a gente
tentou, mas a gente nao tem as condicdes para oferecer melhor, né (P21).
[...] aumento gradual de matriculas, cada ano, com o mesmo quadro de
profissionais ou menos [...] isso vai incidir sobre a ndo aprendizagem do
estudante, né (P21).

Nessa conjuntura, de acordo com o registro de P29, até a CD, enquanto

proposta mais recente de implementacgéo da TE, tem sido questionada:

[...] assistindo uma live, recentemente, com as conselheiras do CNE, que
inclusive foram participantes ativas na construcdo desse parecer, e elas
dizendo: Olha, depois desse parecer, nés jA pensamos muita coisa, ja
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evoluimos muito sobre como pensar nessa certificagdo, e que essa
certificacao hoje esta sendo questionada, que aqui ndo faz muito sentido falar
em certificagdo diferenciada se nos, enquanto instituicdo, ndo podemos
oferecer tudo que o aluno precisa, de fato, e considerando também que os
outros alunos que ndo tém deficiéncias também ndo alcangam todos os
critérios, mas, no entanto, eles sao certificados como qualquer outro (P29).

Contudo, conforme declara P29, muitas vezes as dificuldades que os IFs tém
enfrentado em responder as demandas dos estudantes publico da EE possuem ainda
maior relacdo com a condicdo da formacao académica, de aprendizagem, com que
0S mesmos tém ingressado nestas instituicbes, resultante dos processos de
escolarizagdo anteriores, normalmente da Educacdo Bésica, os quais precisam ser
urgentemente reconsiderados no que tange, especialmente, a perspectiva do ensino

inclusivo.

[...] os alunos chegam para nés no ensino médio, superior, alunos com falta
de noc¢des assim basicas, mas, assim, alunos que chegam sem habilidades
matematicas, assim, bem basicas mesmo, e as vezes chegam no curso de
engenharia da computacdo, no ensino superior, sem essas habilidades.
Como que chegam la? Por que esta acontecendo esse processo de
escolarizacao que esses alunos chegam 1a? Né. Tem muita coisa para ser
discutida, néo d4 para a gente discutir aqui (P29).

Diversos estudos reforcam a declaracéo de P29, ao identificarem que, de modo
geral, a Educacdo Basica, comumente o ensino fundamental, ndo tem favorecido a
aprendizagem de estudantes publico da EE, especialmente, daqueles com deficiéncia
intelectual ou multipla, ndo Ihes garantindo aprendizagens béasicas (REDIG, 2019;
ROCHA, 2020; GLAT; ESTEF, 2021; OLIVEIRA; DELOU, 2022b).

Segundo constatam Glat e Estef (2021):

[...] alunos com deficiéncia intelectual, de modo geral, ndo estdo tendo
experiéncias escolares adequadas que garantam, efetivamente, sua
participagdo, aprendizagem e favoregcam sua inclusdo social. A analise das
suas falas, retratando inUmeras vivencias de dificuldades e fracasso escolar,
faz-nos questionar, inegavelmente, a coeréncia entre as politicas
educacionais e a sua implementacéo no 'chdo da escola' (GLAT; ESTEF,
2021, p. 165).

Logo, compete aos IFs refletir sobre qual direcionamento tomar, com relagéo

ao atendimento a esses estudantes, conforme propde o participante P29:

NOs vamos repetir o que aconteceu antes? Que €, simplesmente, fazer uma
vista grossa e ah! Ele ndo consegue, ele vai aprovando, aprovando e chega
la no final. Que conhecimento de fato ele teve? Ele tem? N&o que ele nao
seja capaz, mas ndo foi problematizado, ndo foi trabalhado, n&o foi
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reconhecido o verdadeiro potencial, ndo foi buscado por esse potencial. E ai
ele chega la, sem ter as nog8es basicas, e o que fazer? (P29).

A reflexdo provocada por P29 coloca em xeque a proposicdo de que, pela
auséncia de condicdes ideias para o exercicio da inclusédo escolar, 0s conhecimentos
minimos, relativos ao méaximo de conhecimentos estabelecidos socialmente como
necessarios, ndo precisam ser cobrados dos estudantes publico da EE, j& que, desse
modo, corre-se o risco de, também, ndo serem perseguidos.

Nesse sentido, ressalta-se a necessaria analise sobre a certificacdo de
estudantes publico da EE, na medida em que o ensino inclusivo ndo deveria resultar
em uma certificacdo infundada, inveridica, a qual, no contexto da EPT, atesta a
formacao de um profissional que ndo detenha os conhecimentos elementares para o
exercicio de uma determinada atividade laboral, pois, seguindo a proposta de Redig
(2019):

o objetivo final da escola ndo deve ser apenas a certificagdo e em alguns
casos, a aprovagdo em processos seletivos para o0 ingresso no ensino
superior, mas sim precisa possibilitar percursos formativos para que o aluno,
principalmente o com deficiéncia, possa visualizar diferentes caminhos de
formacéo, inser¢do no mundo do trabalho e na vida adulta (REDIG, 2019, p.
3).

Em vista disso, ressalta-se a preméncia de investimento no estrutural da
inclusado, para que, a partir de uma base fortalecida, seja possivel planejar e oferecer
melhores estratégias de atendimento as necessidades dos estudantes, sendo preciso

"[...] sedimentar essa base aqui para poder dar suporte” (P8) necessario.

IMPLICACOES DA TE PARA O CONTEXTO DE ENSINO INCLUSIVO

A maioria dos participantes (80%) relataram que a TE tem sugerido ou pode
sugerir acdes/atitudes negativas frente a proposta de Educacéo Inclusiva, conforme
estabelecida no pais (BRASIL, 1996; 2008; 2009; 2015).

Segundo demonstra o Quadro 3, a atitude que mais causa receios nos
participantes é a de que a TE sirva como instrumento para rotular os estudantes
publico da EE, por meio do enquadramento dos alunos por tipo de certificacéo.

Assim, temem que o estudante seja, inclusive de antemao, identificado pelos
educadores como "aluno de terminalidade", assim como relatam j&4 existir a
identificacdo de "aluno do NAPNE" (Nucleo de Atendimento a Pessoas com
Necessidades Especificas), diferenciando os estudantes publico da EE dos demais

alunos, identificados como alunos do IF.
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QUADRO 3 - Implicacdes relativas as acoes/atitudes frente a TE

UNIDADES DE
ANALISE

FREQUENCIA

UNIDADES DE REGISTO
(destacadas das unidades de contexto, constituidas

pelas falas de cada participante)

Estigmatizar/

Rotular

"[...] medo da estigmatizagao que se faz acerca da
terminalidade especifica [...]" (P25).

"[...] ele recebe a etiqueta de provavel formando por
certificado de terminalidade ou algo do tipo [...]"
(P21).

“[...] € porque assim, no inicio, tudo era: ah, é aluno
de terminalidade, é aluno de terminalidade, ja

rotulava, né" (P28).

"[...] tem alguns professores que n&o consideram ele
aluno do Instituto, mas aluno do NAPNE.. [...] e ai
seria  rotulado  também enquanto  aluno
terminalidade. A gente t4 bastante apreensivo em

relacéo a isso [...]" (P19).

“[..] preocupacdo de estar cada vez mais
estigmatizando esse sujeito [...]" (P8).

"[...] compreender melhor [...] para que a gente néo
saia rotulando, estigmatizando, eu acho que é um
dos grandes receios, né" (P8).

"[...] essa questdo de que é aluno do NAPNE, é aluno
do IF, mas a gente sabe que existe essas, né, esses
olhares" (P8).

Criar baixa
expectativa com
relacéo a

aprendizagem

"[...] assim criar uma baixa expectativa com relagcéo

ao ensino e aprendizagem [...]" (P4).

“[...] por existir uma possibilidade de terminalidade
especifica de anteméo a gente desinvista no aluno
[...]" (P21).
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"[...] ser uma desculpa para nao flexibilizar, né ou
adequar” (P1).

2 | "[...] nem aquela adaptacéo bésica inicial, o docente

Negligenciar as

adequacodes/

flexibilizacGes . L . S
_ acabar nao, a instituicdo acabar ndo se implicando,
curriculares

né" (P8).
Abreviar o tempo “[...] sair mais cedo mesmo da instituicdo, [...]
de curso ! terminar mais cedo ali o curso” (P4).
Representar “[...] sinbnimo de beneficio, de facilitacdo, né, [...]
sinbnimo de| 1 |questdes que nos surgem, né, quando tratamos
facilitacao desse tema" (P21).

Fonte: Dados da pesquisa.

Nessa linha, diversas outras implicacdes sdo mencionadas pelos participantes
(Quadro 3), todas atreladas a acdes de agentes envolvidos na implementacéo da TE,
0s quais podem, em razdo de uma possivel certificagcdo por TE, ndo buscar e nédo
investir nos potenciais do estudante, criando baixa expectativa com relacdo a sua
aprendizagem e, portanto, furtando-se das praticas de ensino realmente inclusivas.

No entanto, conforme ja observado, o ato ou efeito de negligenciar praticas de
ensino inclusivas tem se constituido uma realidade nos processos de escolarizacdo
regular, especialmente no ensino fundamental, de estudantes com deficiéncia
intelectual ou multipla, estando relacionadas a aprovacdo automatica, e ndo a TE
(REDIG, 2019; ROCHA, 2020; GLAT; ESTEF, 2021).

Ademais, constata-se que as implicacdes relativas a proposicdo legal da
TE/CD, ao Estatuto da TE, quase ndo sdo consideradas pelos participantes. Apenas
P21 e P29 registram avaliacdes sobre as normativas da TE ou CD.

Sobre a TE, P21 avaliou que sua previsao legal prejudicou sua implementacéo
pelo fato de ater-se somente nas condicdes de ndo aprendizagem dos estudantes,
nao mencionando os potenciais dos mesmos, e, assim, contribuiu-se para as atitudes

negativas nela ancoradas. Nas palavras de P21, o texto legal da TE

fala muito mais de uma néo aprendizagem do que de um potencial. [...] a letra
da Lei ela nos trabalhou [...]. Eu acho que isso nos levou a [...] esses olhares
de que a terminalidade nos geraria até uma certa preguica né de investir no
estudante [...] (P21).

Ja o documento que apresenta a CD (BRASIL, 2019), segundo P29, é mais

objetivo que as regulamentacdes anteriores da TE (BRASIL, 1996; 2001; 2001a),
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orientando "[...] como trabalhar nessa perspectiva das adaptacdes/flexibilizacoes
curriculares significativas ou de grande porte, para se chegar a essa certificacao
diferenciada” (P29).

Contudo, pode-se inferir que as implicagbes negativas que, segundo 0s
participantes, a TE traz ou pode trazer para o contexto de ensino inclusivo nos IFs
estdo muito mais relacionadas as formas de utilizacdo de tal estratégia, as
acOes/atitudes relativas a sua implementacdo do que a sua previsdo legal, seu
Estatuto.

Desse modo, apresenta condicdo similar as adaptagdes curriculares, enquanto
estratégias curriculares propostas para o ensino inclusivo (BRASIL, 1998; ARANHA,
2000; OLIVEIRA et al., 2022), as quais tém sido continuamente questionadas no
ambito académico muito mais pelas interpretacdes e usos inadequados do recurso do
que por incoeréncias normativas (CORREIA, 2016; OLIVEIRA; DELOU, 2022a).

IMPLEMENTACAO DA TE/CD NOS CONTEXTOS DE INCLUSAO DOS
INSTITUTOS FEDERAIS: possibilidades, condi¢gdes e regulamentacao

Apesar de toda controvérsia, a TE e a CD sao estratégias que tém sido
consideradas no ambito dos IFs (PERTILE; MORI, 2018; SANTOS, 2019; OLIVEIRA;
DELOU, 2020; 2022). Sobre esse aspecto, haja vista a conjuntura contemporanea dos
IFs, os participantes P21 e P29 registraram compreender tais recursos como
possibilidade, ou mesmo como necessidade.

Para P21, € mais seguro ter essa possibilidade, mesmo com todos o0s possiveis
riscos relacionados a implementacdo da TE/CD, conforme jA mencionado. Porém,
ressalta ser preciso ter em vista que se trata de "um mecanismo de certificacao”, que
ndo serve a todos os estudantes e também "ndo resolve o estrutural da inclusao"
(P21).

Ja P29 admitiu apenas a CD como possibilidade perante a necessidade atual
de realizacdo de adaptacOes/flexibilizacbes curriculares, principalmente as mais
significativas, para os casos de extrema defasagem académica em que tém
ingressado muitos estudantes publico da EE nos IFs. Portanto, a normatizagcédo CD se
faz necesséria para amparar tais agdes, quando necessario.

Porém, P29 assim como P4 denotaram preocupacdo com as propostas de
adaptacdes curriculares significativas e a consequente TE/CD admitidas em contextos

de Educacéo Inclusiva ainda em desenvolvimento, ainda nao ideal.
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Entdo, eu acho que hoje a gente precisa, mas a gente precisa caminhar na
direcdo de um horizonte que a gente ndo precise mais dessas adaptacées, ai
a gente precisa trabalhar na base e no ideal de inclusdo que seja,
minimamente, compartilhado né, em todas as modalidades de ensino e fases
da educacao também (P29).

[...] quem dera se ndo precisassemos desses instrumentos para legitimar
inclusado [...] ndo s6 para o aluno publico-alvo da Educacdo Especial, mas
todos tém suas especificidades, que ai sim nés falariamos de inclusédo, né, e
ndo medidas ali paliativas para determinado publico (P4).

Assim, ambos 0s participantes sugerem que, com 0 avanc¢o das propostas e
praticas inclusivas, tais estratégias ndo sejam mais requeridas para validar processos
de inclusdo de estudantes publico da EE.

N&o obstante, boa parte dos participantes aludem duas principais condicdes
de/para organizacdo da TE/CD nos IFs: a realizacdo de adaptacdes/flexibilizacdes
curriculares como premissa para se chegar a uma certificagdo por TE/CD,
mencionada por 60% dos participantes, e o emprego da TE/CD como ultima
alternativa institucional, apés empenho maximo dos IFs no atendimento as
necessidades dos estudantes publico da EE, citado por 50% dos participantes.

As adaptacdes/flexibilizagdes curriculares!’ constituem praticas curriculares
propostas para o contexto de Educacao Inclusiva, que ganharam relevancia no Brasil,
principalmente, com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs):
adaptacdes curriculares (BRASIL, 1998) e com a prescricdo nas Diretrizes Nacionais
para a Educacao Especial na Educacéo Béasica (BRASIL, 2001).

Assim, propunha-se que, quando necessario, fossem realizadas adaptacdes do
curriculo regular, de modo a "torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com
necessidades especiais. Nao um novo curriculo, mas um curriculo dinamico, alteravel,
passivel de ampliacdo, para que atenda realmente a todos os educandos" (BRASIL,
1998, p. 33).

Segundo Oliveira et al. (2022), as adaptacoes/flexibiliza¢cées curriculares sao
usadas,

via de regra, para definir e explicar mudancas feitas no curriculo escolar para
facilitar e promover a aprendizagem de alunos que ndo conseguem aprender

em tempo, maneira e intensidade equivalentes aos demais estudantes de sua
turma (OLIVEIRA et al., 2022, p. 216).

17 Segundo estudo de Oliveira et al. (2022), as expressfes adaptacdes curriculares e flexibilizagGes
curriculares séo, na maioria das pesquisas académicas mais recentes (publicadas no Banco de Teses
e Dissertacfes da CAPES), utilizadas como equivalentes.
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Evidencia-se, ainda, que as adaptacdes curriculares foram planejadas para
duas formas de implementacdo: as adaptacbes de pequeno porte ou nhao
significativas, sendo mais ampla e sem intervencéo direta no curriculo regular; e as
adaptacdes de grande porte ou adaptacdes significativas, sendo mais restrita e com
intervencao direta no curriculo regular (BRASIL, 1998; ARANHA, 2000; 2000a).

Atualmente, conforme ja mencionado, as adaptacdes/flexibilizacbes
curriculares tém sido questionadas no contexto académico e substituidas por diversos
outros termos/conceitos, 0s quais nao, necessariamente, tém representado mudancas
efetivas nas préticas de ensino inclusivas, segundo analisam alguns estudos
(ARAUJO, 2019; OLIVEIRA; DELOU, 2022a), coadunando com as observacoes feitas
por P1:

Mas parece que tem uma palavra e dai é tentado, [...] fazer o que aquela
palavra significa, mas depois, com o tempo, como a atitude ndo condiz com
a palavra, € mudado a definicdo, € mudado a palavra para tentar trazer uma
nova atitude, sabe. Entdo, parece que tem uma poluicdo de terminologia
muito grande, e no final a gente esta buscando o mesmo objetivo, né, que é
essa priorizagdo do aluno. [...] a0 mesmo tempo, [...] mostra que a gente nao
quer ficar parado, né, ali no meio termo, mostra que tem alguma coisa que
nao ta boa [...] Mas ai ndo adianta nada mudar as terminologias e ndo mudar
a atitude que vai se aplicar a ela (P1).

Ainda assim, o0s participantes demonstraram  reconhecer as
adaptacdes/flexibilizacdes curriculares como forma prioritAria de atender as
necessidades dos estudantes publico da EE, como estratégia para valorizar as
habilidades e competéncias dos mesmos, e como condicdo para se chegar a

proposicdo de TE/CD, conforme se identifica nos seguintes registros:

[...] nos estendemos muito mais nos capitulos referentes as adaptacdes
metodolégicas e flexibilizagdes curriculares [...] para comprovar que
realmente ele tinha sido assistido dentro do maximo possivel da instituicdo

[..] (P4).

[...] ndo interessa de que forma que a gente vai fazer, reconhecer essas
habilidades, se a flexibilizacéo curricular, se alterando, alids a flexibilizagao
curricular em todas as perspectivas [...] (P29).

[...] primando a importdncia desse processo de adaptacdo, de dar
acessibilidade curricular [...] (P16).

[...] aquela frase de Rubem Alves que é 'a grade curricular aprisiona’, que
muitas vezes a gente ndo se desvincula daquilo ali né, que esta estabelecido,
preestabelecido. E é muito importante valorizar as competéncias de cada
aluno né, que é a reunido de habilidades ou conjunto de habilidades que ele
tem (P1).
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[...] a gente esta encontrando os caminhos, né, para adaptar e adequar [...] a
ideia de que o tempo dele tinha que ser estendido, né, [...] ele passa a ser
alguém capaz de aprender sim (P25).

[...] teria primeiro investido muito mais na questdo das flexibilizag6es ou
adaptacdes [...] para depois a gente falar de terminalidade especifica (P21).

Sobre esse aspecto, destaca-se ainda a fala de P29 justificando a necessidade
de os IFs fazerem uso de estratégias de adaptacdes/flexibilizacées curriculares,
inclusive as de grande porte, mais significativas, "para poder dar conta de responder,
para poder fazer alguma coisa por esse estudante, porque, caso contrario, a gente vai
continuar aprovando a aprovacgédo sem conhecimento real" (P29).

O participante refere-se as situagfes mais complexas de inclusdo, geralmente
ocasionadas pelo atraso no desenvolvimento académico do estudante, decorrente,
muitas vezes, das deficiéncias dos processos de escolarizagcdo em oferecer as
condi¢cdes adequadas de ensino que realmente contribuam para a aprendizagem,
como ja mencionado. E destaca que, de qualguer modo, deve-se, sempre que
possivel, evitar as adaptacdes/flexibilizacées de grande porte, optando primeiro por
aguelas de menor impacto no curriculo.

Ademais, retomando a andlise anterior sobre a influéncia de questdes
estruturais da inclusédo para a relacdo da TE com o ensino inclusivo, cumpre destacar
seu impacto, também, para as possibilidades de adaptacbes/flexibilizacdes
curriculares, sendo necessario "[...] fortalecer as estruturas para oferecer as melhores
flexibilizagbes" (P21).

J4 a condicdo de emprego da TE/CD como ultima alternativa institucional,
registrada pelos participantes para o contexto de organizacao/implementacdo da
TE/CD nos IFs, estabelece relacdo direta com a exigéncia de realizacdo de
adaptacdes/flexibilizacdes curriculares como forma prioritaria de atendimento as
necessidades educativas dos estudantes publico da EE, em conformidade com a

afirmacéo de P4:

Entdo a gente quis amarrar o documento, no bom sentido pelo menos foi a
intencionalidade ali do GT, de nos estendermos muito mais nos capitulos
referentes as adaptacBes metodoldgicas e flexibilizagdes curriculares [...] e
gue a terminalidade fosse o Ultimo recurso, e ndo a priori (P4).

Nesse sentido, nota-se que alguns participantes destacam a existéncia de
multiplos direcionamentos que podem ser tomados, a depender de cada caso em

particular, antes e até que se defina pela TE/CD:
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Entdo assim, a terminalidade, igual P30 colocou, leva um tempo, leva anos,
né, para chegar a conclusao de que realmente aquele aluno vai demandar
uma terminalidade, mas tem varios outros caminhos possiveis para aquele
aluno antes que se defina a questédo da terminalidade (P28).

Pode-se, inclusive, admitir-se o uso das duas estratégias, TE e CD, sendo a
TE adotada nas situacdes em que a CD ndo possa ser aplicada, segundo proposto
por P16:

[...] nés trabalhamos nessa perspectiva, € primando a importéncia desse
processo de adaptacdo, de dar acessibilidade curricular e ai chegar na
certificacao diferenciada em uUltimo caso, e ainda a possibilidade de chegar
na terminalidade, conforme discutida 14 na LDB, ainda em dultimo, dltimo,
ltimo caso, né (P16).

Nesse seguimento, os participantes P1, P21 e P28 apresentaram algumas

propostas para melhor organizacdo da TE/CD nos IFs, de acordo com 0s registros

transcritos no Quadro 4:

QUADRO 4 - Proposicdes para organizacao da TE/CD nos IFs
UNIDADES DE REGISTO

(destacadas das unidades de contexto, constituidas pelas falas de cada

participante)

"[...] importante uma banca, né, para avaliar isso tudo no final e ponderar as

situacoes [...]" (P1).

"[...] articulacdo com o mundo do trabalho. [...] mas principalmente no estagio
[...] uma sensibilizacdo com as empresas” (P21).

"[...] a gente precisa achar um lugar de negociacao, um lugar comum, entre o
perfil do egresso e as potencialidades do aluno, né" (P21).

"[...] eu acho que cada caso precisa ser olhado, né, enquanto grupo docente,
com o apoio seja de NAPNE, seja dos nucleos inclusivos [...]" (P21).

"[...] cada caso precisaria ser olhado" (P21).

"[...] trabalhado muito com as equipes [...] elaborar formacgdes de professores,
ne" (P28).

Fonte: Dados da pesquisa.

Dentre as proposi¢cdes apresentadas, destacam-se as ideias apresentadas por

P21 de articulagdao com o mundo do trabalho e da negociagao entre perfil do egresso
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e as potencialidades dos estudantes, uma vez que a TE/CD esta sendo tratada no
contexto da EPT e, portanto, carece de considerar a habilitacdo profissional que
envolve a possibilidade de insercao laboral subsequente.

Nesse sentido, chama-se a atencao para o diferencial da TE quando trazida
para o contexto da formacdo profissional nos IFs, em que, além do foco nas
potencialidades dos estudantes, ndo se deve perder de vista a habilitacao profissional
pretendida, a qual se apresenta legalmente estruturada em conhecimentos
especificos, dos mais elementares aos complementares, que definem uma profisséo
e determinam um perfil profissional para os egressos do curso de habilitacdo (BRASIL,
2016; 2021; 2021a).

Acredita-se que, em até certo ponto, o0s conhecimentos especificos,
socialmente estabelecidos como elementares para uma determinada profisséo,
admitam flexibilizacdo, numa perspectiva ndo engessada de curriculo, sendo, no
entanto, necessario cuidar para que as adaptacdes/flexibilizacGes realizadas néo
descaracterizem a especificidade da habilitac&do técnica/profissional.

Nesse cenario, torna-se indispensavel a negociacao sugerida por P21, entre o
perfil do egresso e as potencialidades do estudante, de modo que se viabilize uma
formacdo e certificacdo concreta, tendo como alvo principal a habilitacdo inicialmente
pretendida, mas que, na impossibilidade dessa, proporcione ao menos uma formacéao
intermediaria, segundo ja previsto para cursos de formacgdo técnica/profissional de
nivel médio e de educacdo profissional tecnolégica de graduacao (BRASIL, 2018;
2021b), que assegure, além de uma certificacdo, o real dominio de um fazer
especializado e uma formacdao integral, que prepare para a vida (CIAVATTA, 2012).

Conforme ja constatado por Oliveira e Delou (2020), a TE no contexto dos IFs
pode representar a habilitacao profissional, sem o desenvolvimento de conhecimentos
elementares, podendo demonstrar incompletude da formacao técnica.

Tal situacdo pode inclusive reforcar o processo de exclusdo dos estudantes

publico da EE em contextos de trabalho, pois

Essa prética, semelhante a aprovacdo automatica, tende a reverberar no
futuro desse sujeito, contribuindo, por exemplo, para reforcar praticas
discriminatdrias em contextos de trabalho, ancorando a ideia de incapacidade
gue paira sobre as pessoas com deficiéncia na observancia da auséncia de
desenvolvimento de competéncias técnica basicas relativas a sua habilitacdo
profissional (OLIVEIRA; DELOU, 2022c, p. 169).

7

Ademais, é interessante observar que pelo menos 60% dos participantes

declararam que sua instituicado de vinculacdo possui uma regulamentacéo interna da
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TE/CD, seja vigente (20%), em construcédo/aprovacéo (20%) ou ao menos em
discusséo (20%).

Outros 20% dos participantes declararam que a TE ou a CD ainda nao foram
consideradas em seus respectivos IFs, seja pelo fato de ainda necessitar
compreender melhor a proposta (P8) ou pelo fato de ainda néo ter tido nenhum caso
para que tal estratégia fosse requerida (P25).

Tais constatacdes vao ao encontro dos achados de Oliveira e Delou (2020, p.
22), os quais detectaram, com base em anélise de documentos publicos dos IFs, que
"a regulamentacao e implementacdo da TE ainda € uma realidade pouco expressiva
e eficaz", com apenas 34% de todos os IFs do pais prevendo a TE em seus
documentos institucionais.

Contudo, apesar de haver poucas regulamentacdes vigentes, observa-se certo
movimento de construcdo, aprovacao ou discussédo de propostas institucionais de
implementacdo da TE/CD (OLIVEIRA; DELOU, 2022). Nesses casos, conforme
observaram P1 e P16, muitas vezes as regulamentacdes ja existentes em alguns IFs

tém servido de referéncia para os outros.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao buscar examinar as relacdes estabelecidas entre a TE/CD e o ensino
inclusivo nos IFs, foi possivel constatar que tais relacbes estdo amplamente
condicionadas, no sentido de dependéncia/subordinacdo, as questdes atitudinais,
relativas aos posicionamentos pessoais, de compreenséao e forma de implementacéo,
dos educadores — professores e demais profissionais de educacdo — frente as
estratégias de adaptacdes/flexibilizacbes curriculares e de TE/CD propostas no
ambito da politica de Educacéo Inclusiva (BRASIL, 1996; 1998; 2001; 2001a; 2008;
2009; 2015).

Nesse sentido, e consoante com a observacao do participante P28 de que "[...]
0 obstaculo maior que a gente enfrenta € essa compreensao dos professores”, foi
possivel depreender que as questbes atitudinais tém representado grande desafio
para a efetivacdo da TE nos IFs e alinhamento com as préaticas de ensino inclusivas.

De igual modo, as relagcbes estabelecidas entre a TE/CD e o ensino inclusivo
nos IFs também se encontram entrelacadas com as condi¢des estruturais de inclusao
disponiveis nos IFs, as quais ndo demonstram ser as ideais, seja por falta de

profissionais especializados, de recursos, de acessibilidade, entre outros (MENDES,
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2017; SANTOS, 2020; SONZA; VILARONGA; MENDES, 2020; OLIVEIRA; DELOU,
2022).

Apesar disso, os profissionais dos IFs, participantes do presente estudo,
apresentam, contraditoriamente, tanto implicacdes negativas que a TE traz ou pode
trazer para o0 contexto do ensino  profissional inclusivo como
possibilidades/necessidades de organizacéo, implementacéo e regulamentacao de tal
estratégia no ambito dos IFs.

Sobre esse aspecto, foi possivel constatar que, de modo similar as criticas
académicas que se apresentam contra a proposta de adaptacdes/flexibilizacbes
curriculares (CORREIA, 2016; OLIVEIRA; DELOU, 2022a), os apontamentos,
realizados por 80% dos participantes, sobre as implicacdes negativas da TE para o
contexto dos IFs foram, essencialmente, relativos a atitudes pessoais de educadores,
de interpretacdo e utilizagdo, em grande parte, embasadas em atitudes
preconceituosas que reforcam estigmas e rotulos sobre o publico da EE.

No entanto, também foi verificada a proposicéo, por 60% dos participantes, de
condi¢des de organizagdo/implementagao da TE/CD nos IFs, com a utilizacdo das
adaptacdes/flexibilizacdes curriculares como forma prioritAria de atender as
necessidades dos estudantes publico da EE e como condi¢cdo para se chegar a
proposicdo de TE/CD. Além disso, 60% dos participantes declararam que suas
instituicdes ja possuem ou estao construindo/discutindo a regulamentacao interna da
TE/CD.

Contudo, chamou atencdo no presente estudo o grande impacto de questdes
atitudinais, da relevancia da presenca ou auséncia de acessibilidade atitudinal
(SASSAKI, 2009), na/para adocao de estratégias de ensino para o favorecimento de
aprendizagens pelos estudantes publico da EE em contexto de ensino regular.

Assim, ficou evidente, além da necessidade primaria de se fortalecer e
consolidar as bases, o estrutural, da inclusdo, a urgéncia de se trabalhar a
acessibilidade atitudinal nos IFs, buscando superar concepc¢des e praticas ainda
arraigadas em paradigmas histéricos de compreensdo da condicdo de deficiéncia e
da EE que antecederam o atual paradigma da Educacao Inclusiva (OLIVEIRA,
DELOU, 2022d).

Ademais, considerando as limitacfes do presente estudo, pode-se concluir que
a TE/CD, apesar de ja estar sendo pensada, planejada e/ou implementada em alguns
IFs (60%), conforme também constatam Oliveira e Delou (2020; 2022), revela-se

como estratégia de inclusdo de carater subjugado no contexto dessas instituicdes.
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Tendo em vista sua condicdo de dependéncia/subordinacao, precisa ser pensada e
desenvolvida em conjunto com outras acdes de base, como o aprimoramento das
estruturas de suporte a inclusdo e da acessibilidade, especialmente na dimensao
atitudinal, de modo que possa relacionar-se positivamente com o ensino inclusivo,
servindo como estratégia/instrumento que respalda préaticas de ensino adequadas e

efetivas para os estudantes publico da EE.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A presente tese, que teve como objetivo geral analisar as possibilidades e
limitagbes de adocé@o da Terminalidade Especifica (TE) para o contexto de ensino
inclusivo, no ambito dos Institutos Federais (IFs), foi norteada pelas questdes
motivadoras do estudo, as quais propuseram observar quais compreensdes e
finalidades séo dadas pelos IFs ao estatuto da TE, e em que medida elas podem
contribuir ou ndo para as praticas de ensino e os processos de aprendizagem
inclusivos.

Cumpre previamente registrar que a opc¢ao pela referéncia a terminologia TE
ampara-se em sua prescrigdo legal na LDBEN (BRASIL, 1996), a qual, desde sua
homologacéo, nunca sofreu qualquer alteracdo. No entanto, no decorrer do presente
estudo, surgiu um novo termo, a Certificacdo Diferenciada (CD), ndo como forma de
lei/decreto e/ou alteracdo da LDBEN, mas por meio do Parecer n.° 5 /2019 do CNE
(BRASIL, 2019), homologado apenas em junho de 2020, passando o termo CD a ser
adotado como termo alternativo a TE em alguns IFs e/ou por alguns profissionais dos
IFs.

Mesmo a TE permanecendo na centralidade de analise do estudo, a CD néo
deixou de ser considerada nas analises empreendidas e também demarcada nos
discursos dos participantes. Porém, conforme registrado nas discussfes da presente
tese, apesar de alguns participantes terem apresentado a CD como alternativa a TE,
foi possivel perceber pouca mudanca da CD com relacdo a forma como a TE foi
prevista e, principalmente, como vem sendo utilizada, ao viabilizar, por exemplo, a
progressdo dos estudantes para niveis subsequentes de ensino e constituir uma
certificacdo comum com registro apenas dos conhecimentos desenvolvidos e/ou com
histérico escolar descritivo.

Convém assinalar ainda que na medida em que a TE foi prescrita para os casos
de estudantes com grave deficiéncia intelectual (DI) ou deficiéncia multipla (DM) que
requeiram adaptacbes curriculares significativas (BRASIL, 2001), optou-se, no
decorrer deste estudo, pela referéncia recorrente aos termos de modo sucinto, ou
seja, estudantes com DI ou DM, mas sem deixar de compreender e levar em conta a
multiplicidade de casos e condi¢cdes de aprendizagem que abarcam (dos mais simples
aos mais complexos), buscando, entdo, demarcar as situacbes que exigem maior

adaptacado no contexto escolar e, principalmente, no curriculo.
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Ademais, ressalta-se que a organizacao adotada na presente tese, em formato
de publicacdes, nao dificultou o intercambio das discussdes, pois, a partir de analises
e desfechos de cada artigo de resultados (identificados neste trabalho como artigos
4,5, 6 e 7), foram realizadas interlocucdes entre eles, marcando referéncias uns aos
outros nos proprios textos.

Inicialmente, propds-se identificar, no contexto dos IFs, a representatividade
dos estudantes que constituiam possivel publico para a TE, de modo geral, estudante
com DI ou DM (ja que néo seria possivel identificar as nuances de cada condigdo),
para que, de certa maneira, fosse possivel presumir alguma demanda pela TE.

Entdo, em resposta ao primeiro objetivo especifico proposto para o estudo
(descrito no item 1.2 da presente tese), pelas andlises desenvolvidas no artigo 4 (item
4.1.1), foi constatado que, além de ndo existirem dados publicos organizados sobre
0s estudantes publico da EE dos IFs, abarcados em censos escolares e/ou
plataformas de dados escolares, os préprios IFs, internamente, demonstraram nao
dispor de tais dados copilados e organizados. Ademais, sublinha-se o fato de
apresentarem nomenclaturas pouco padronizadas e ampliacdo do publico da EE
previsto na LDBEN.

Quanto a ampliacdo do publico previsto na LDBEN (BRASIL, 1996), a saber,
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (denominacao
que, de acordo com o DSM-V!8 versédo atualizada em 2022, foi substituida por
transtorno do espectro autista), altas habilidades ou superdotacdo, cumpre
reconhecer que outras normativas agregaram algumas especificidades a este publico,
sem, contudo, estabelecer alteracdo na LDBEN. Trata-se, por exemplo, da Lei n.°
14.254 de 30 de novembro de 2021, a qual foi publicada no decorrer do presente
estudo e dispbe sobre o acompanhamento de estudantes com transtornos de
aprendizagem, como dislexia e Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade
(TDAH), prevendo, entre outras coisas, 0 atendimento as necessidades especificas
desses estudantes pela realizacdo de apoio educacional na rede de ensino de
educagéao basica em parceria com a rede de saude (BRASIL, 2021).

Outro exemplo de associacdo de condicdo especifica ao publico da EE
delimitado na LDBEN foi o impedimento de natureza mental demarcado como
condicédo de deficiéncia na Convencao (BRASIL, 2009) e na LBI (BRASIL, 2015), o

18 DSM-5: Manual de Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, 5.2 edicdo, € um manual
diagndstico e estatistico feito pela Associagdo Americana de Psiquiatria para definir como é feito o
diagnéstico de transtornos mentais, bastante referenciado no Brasil.
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gual se caracteriza, segundo Sassaki (2012) e Maior (2022), pela deficiéncia
psicossocial, enquanto um tipo de impedimento que € decorrente de um transtorno
mental/psiquiatrico grave/cronico. Trata-se, pois, de uma situacdo decorrente de um
transtorno mental/psiquiatrico, em que o quadro psiquiatrico j4 se estabilizou, mas
ainda causa impedimentos para a pessoa.

Com os dados fornecidos pelos IFs (55% completos, 37% parciais, 8% nao
informados), foi detectada situacao similar ao que ocorria no contexto das instituicées
publicas de ensino superior (INEP, 2019). No periodo de 2015 a 2019, as condi¢des
mais presentes entre os estudantes publico da EE dos IFs eram a deficiéncia fisica
(27,5%), visual (24,1%) e auditiva (17,4%), que, juntas, representavam 69% desse
publico. Ja os estudantes com DI ou DM que constituem possivel publico para TE,
conforme regulamentada (BRASIL, 1996, 2001), representavam apenas 11% do total
de estudantes publico da EE dos IFs. Ainda foi possivel inferir que os estudantes
publicos da EE representavam menos de 1% das matriculas efetivas dos IFs entre
2015 e 20109.

Na sequéncia, procurou-se conhecer a realidade de adesao dos IFs a proposta
da TE. Logo, o artigo 5 (item 4.1.2) respondeu ao segundo objetivo especifico desta
tese (item 1.2), identificando registros de institucionalizacéo e/ou aplicacdo da TE nos
IFs, de modo a conceber um panorama.

Foram analisados 59 documentos de 34 IFs, apurando a institucionalizagéo da
TE, via documento institucional, por 13 (34%) IFs.

Importante destacar que, no periodo de realizacdo dessa etapa da pesquisa,
entre novembro de 2019 e marco de 2020, o parecer que sugere a terminologia CD
ainda néo havia sido homologado, havendo, portanto, nos documentos consultados,
somente a mencgdo a TE. Além disso, a maioria dos documentos identificados datavam
do periodo de 2016 a 2018.

Igualmente se verificou que, entre os anos de 2015 a meados de 2019, 6
(15,8%) IFs haviam certificado estudantes por TE, certificando um total de 11
estudantes, sendo 6 com DI, 3 com deficiéncia fisica e 2 com condig&o ndo informada.

Tais constatagbes descortinaram um panorama em que a TE, apesar de
demonstrar-se pouco expressiva, revelou-se com contornos diferenciados de sua
prescricdo legal, principalmente, no que se refere a dois quesitos: ampliacdo do
publico a que se destina, sendo direcionada para casos néo restritos a condicao de
DI ou DM nas formas mais agravadas, como, por exemplo, para estudantes com

deficiéncia fisica; e o emprego da TE como efetiva conclusdo de etapa formativa
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profissional, mas declarando apenas as habilidades e competéncias alcancadas (seja
no historico descritivo ou no verso da certificagdo), na perspectiva de uma atuacao
profissional possivel, porém, podendo demonstrar a sociedade a incompletude da
formacao técnica profissional.

Outrossim, as analises das previsbes legais da TE e de registros de
interpretacdes politicas e de estudos sobre tal estratégia permitiram reconhecer o
carater controverso da tematica, a qual tem viabilizado interpretacdes dubias sobre o
estatuto da TE, podendo servir & perspectiva educacional inclusiva ou, pelo contrario,
servir como pratica discriminatéria, vindo a descaracterizar a proposta educacao
inclusiva. De igual modo, os documentos dos IFs evidenciaram interpretacdes
subjetivas e diferenciadas sobre a adocao da TE.

De posse de uma ideia geral sobre os estudantes publico da EE que comp&em
os IFs e sobre a institucionalizagao e aplicacao da TE nessas intui¢des, a investigacao
conduziu-se para maior aprofundamento de analises. Entdo, o artigo 6 (item 4.2.1)
respondeu ao terceiro objetivo especifico desta tese (item 1.2), trazendo a
compreensao de como a TE foi assimilada e conduzida nos IFs, pelos profissionais
que atuam no gerenciamento da(s) politica(s) de inclusdo em cada institui¢ao.

Assim, se, por um lado, o panorama tracado no artigo 5 (item 4.1.2) demonstrou
a pouca expressividade da TE nos IFs, por outro, foi possivel identificar que o tema
tem sido muito discutido e problematizado nesse contexto, com 69% dos participantes
declarando ja ter participado de alguma discussao sobre a tematica em suas
respectivas instituicoes.

Também foi confirmado pelos participantes o carater controverso ja demarcado
no ambito das compreensdes politicas, dos estudos e da propria institucionalizacéo
da TE pelos IFs, 0 que, no entanto, ndo demonstrou anular sua proficuidade.

Sobre esse aspecto, foi revelado que a TE tém representado para a maioria
dos participantes um "mal necessario". E um “mal” no sentido de constituir uma
estratégia de regulamentacdo fragil e pouco consistente, possibilitando
interpretacdes/aplicacdes diversas em desarticulagdo com a perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 1996; 2008; 2009; 2016). Ainda, € demarcado como “necessario”
no contexto dos IFs por 79,5% dos participantes, na medida em que tem se
configurado mais como uma estratégia de garantia de atendimento aos estudantes
publico da EE, como forma de registro e identificacdo das acdes pedagodgicas de
favorecimento da aprendizagem dos estudantes, do que como recurso de refor¢o para

a exclusao e discriminagao, mencionado por 7% dos participantes.
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Para complementar o aprofundamento pretendido na matéria de pesquisa
iniciado no artigo 6 (item 4.2.1) e com vistas a responder ao quarto e ultimo objetivo
especifico (item 1.2) da presente tese, o artigo 7 (item 4.2.2) examinou, por meio da
interlocugcdo com profissionais que atuam no gerenciamento da(s) politica(s) de
inclusdo nos IFs, as relacbes estabelecidas entre a TE/CD e 0 ensino nessas
instituicoes.

Cumpre explicitar que somente nessa Ultima etapa da pesquisa, descrita no
artigo 7 (item 4.2.2), que o termo CD apareceu com mais frequéncia nas discussoes
dos participantes, passando, por conseguinte, a compor objeto de andlise junto a TE.
Entretanto, considerando que a CD tem respaldo legal na TE e que, conforme ja
analisado, as propostas séo bastante préoximas, principalmente no ambito da pratica,
buscou-se abordar os objetos como similares, diferenciando-os apenas nos dialogos
em que tal distingcdo se apresentou mais destacada.

Assim, constatou-se que a TE/CD, ndo obstante o fato de ja estar sendo
pensada, planejada e/ou implementada em alguns IFs (60%), coadunando com 0s
achados do artigo 5 (item 4.1.2), estabelece relacdo condicionada com 0 ensino
inclusivo, dependente de: questdes atitudinais dos professores/educadores frente a
estratégias inclusivas de adaptacfes/flexibilizacbes curriculares e da TE, e de
guestdes estruturais basicas para o favorecimento do ensino inclusivo.

Contraditoriamente, 80% dos participantes apontaram implicagées negativas
que a TE traz ou pode trazer para o contexto do ensino profissional inclusivo, apesar
de terem indicado questdes, essencialmente, relativas a atitudes pessoais de
professores/educadores, enquanto 60% dos participantes mencionaram condicdes
de/para organizacao/implementacdo da TE/CD nos IFs. Ressalta-se a indicacéo,
pelos participantes, de utilizacdo das adaptacOes/flexibilizacdes curriculares como
forma prioritaria de atender as necessidades dos estudantes publico da EE e como
condicdo para se chegar a proposicéao de TE/CD.

Tendo em vista todos os resultados e as discussdes empreendidos neste
estudo, foram encontradas respostas para as questdes que nortearam o trabalho de
pesquisa e chegou-se a algumas conclusoes.

Contudo, é preciso reconhecer as limitacbes deste empreendimento de
pesquisa, a qual, na tentativa de obter uma visdo geral que contemplasse a maior
parte dos IFs existentes, ndo possibilitou abarcar os estudantes publico da EE e os
profissionais atuantes nas bases de concretizagcdo dos processos de inclusao pelo

ensino, levando em conta o tempo estimado para realizacdo de uma pesquisa de

280



doutorado e a complexidade de acesso a tais potenciais participantes que se
encontram dispersos entre as 602 diferentes unidades existentes (campi de IFs) e
espalhadas pelo territorio brasileiro (BRASIL, 2022).

Além disso, outras limitacbes foram impostas ao trabalho de pesquisa
desenvolvido pelo contexto de pandemia da Covid-19, em que se estabeleceu a
necessidade de isolamento social que exigiu a revisdo da proposta de pesquisa e a
adaptacdo das estratégias de construcdo de dados, assim como acarretou certa
dificuldade em contar com maior disponibilidade dos participantes em contribuir com
a pesquisa diante da necessidade de adaptacao individual ao novo cenario de vida
particular, social e das relacdes de trabalho que se instalaram.

Em resposta a primeira questdo norteadora desta tese, a saber, “Quais
compreensdes e finalidades sdao dadas pelos IFs ao estatuto da Terminalidade
Especifica?”, ficou evidente que a TE tem se (re)configurado no contexto da EPT nos
IFs. Logo, a proposicao apresentada no Parecer do CNE (BRASIL, 2019) que alude
ao termo CD como forma de aplicacdo da TE constitui o reconhecimento do que ja
estava sendo implementado no ambito dos IFs reconhecendo a ampliagdo do publico
inicialmente previsto para a TE e a habilitacdo da referida certificacdo para
prosseguimento em niveis subsequentes de ensino e/ou atuacdo profissional
especializada.

Identificou-se ainda que a TE/CD tem sido requerida no contexto dos IFs no
sentido de atender a complexidade dos casos de estudantes com deficiéncias, os
quais, muitas vezes, ingressam nos IFs, carregando as marcas das deficiéncias
escolares em proporcionar-lhes aprendizagens significativas, o que faz com que
sejam requeridas maiores adaptacoes.

Trata-se, pois, de um cendrio no qual as condicdes minimamente necessarias
para a inclusdo escolar bem sucedida ndo sdo questionadas, e assistimos a um
verdadeiro "faz de conta" da inclusdo, que sem duvida tem reverberado na
necessidade cada vez maior de os IFs se posicionarem diante das estratégias de
adaptacdes curriculares e de certificacdo para os mais diversificados estudantes
publico da EE.

Nessa linha argumentativa, as adaptacdes curriculares sao consideradas, nas
condi¢cbes atuais de inclusédo dos IFs, como estratégias garantidoras de inclusdo no
ensino e como condi¢c&o para se chegar a proposta de TE/CD necessarias aos alunos

gue ndo conseguem acompanhar os curriculos plenos dos cursos regulares.
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Aqui se verifica uma contradicéo entre alguns debates teéricos/académicos que
insistem em relacionar as adaptacfes curriculares a estratégias que reforcam a
exclusao, de modo similar as criticas direcionadas a proposta da TE. Tais criticas tém
sido muito mais embasadas em usos praticos incoerentes e equivocados desses
recursos, que acabam por reforcar a excluséo e discriminacao de estudantes publico
da EE, do que, especificamente, em suas proposi¢cdes originarias no ambito das
politicas inclusivas.

Ja como retorno da segunda questdo norteadora da presente tese, “Em que
medida elas (as compreensdes e finalidades dadas pelos IFs & TE) podem contribuir
ou ndo para as praticas de ensino inclusivas (incluindo o ensino de ciéncias,
biociéncias e/ou saude) e processos de aprendizagem de estudantes publico da EE?”,
foi possivel constatar que tais contribuicdes estdo subordinadas as condicdes
estruturais para exercicio do ensino inclusivo nos IFs e, principalmente, a
acessibilidade atitudinal da parte dos professores/educadores. Isso acontece a
despeito do fato de a proposta de TE/CD poder contribuir para a efetivacédo de praticas
de ensino inclusivas direcionadas aos estudantes publico da EE, por meio da
exigéncia do acompanhamento individual e da realizacdo de adaptac¢des pedagdgicas
e curriculares.

O estudo revelou que os IFs, embora, em sua maioria, manifestem boas
condicdes para fomento de politicas e/ou a¢bes inclusivas no ambito da gestdo nas
reitorias, ainda carecem de condic¢des estruturais basicas para o desenvolvimento das
praticas educacionais inclusivas, com destaque para a falta de profissionais
qualificados e consequente dificuldade de institucionalizacdo do AEE. Somam-se a
isso as questdes de acessibilidade que precisam ser garantidas em todos os ambitos,
mas registra-se maior barreira no ambito atitudinal, o que tem contribuido para que
estratégias de inclusédo sejam utilizadas de modo excludente.

Entdo, em atendimento ao objetivo geral do estudo, analisar as possibilidades
e limitacdes de adocdo da Terminalidade Especifica para o contexto de ensino
inclusivo, no ambito dos IFs, foi possivel reconhecer que a TE/CD pode se revelar
tanto como possibilidade como limitacdo para o desenvolvimento do ensino inclusivo
nos IFs.

Trata-se de uma possibilidade na perspectiva de responder a determinadas
condicbes complexas de desenvolvimento académico de estudantes publico da EE
gue tém se apresentado aos IFs. Igualmente, representa uma forma de garantir o

atendimento adequado aos estudantes publico da EE, pois, para que a TE/CD seja
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concedida, deve-se exigir todo um investimento pregresso no estudante, confirmado
por meio de registro documental das tentativas e alternativas empregadas para o
favorecimento da aprendizagem individual e significativa.

Trata-se também de uma limitacdo no sentido de que as condi¢cfes estruturais
bésicas para o desenvolvimento da inclusdo ainda estdo sendo construidas nos IFs
e, portanto, podem dificultar a realizacdo do maximo investimento no estudante antes
de conduzi-lo a uma certificacédo por TE/CD.

Ademais, a depender do viés direcionado pelos professores/educadores, da
influéncia de suas atitudes/interpretacdes pessoais frente a implementacdo das
estratégias de adaptacdes curriculares e TE/CD, o impacto para as praticas de ensino
inclusivas pode reverberar positiva ou negativamente, podendo a TE/CD se configurar
como possibilidade ou limitagéo.

Nesse sentido, pode-se concluir que, apesar de a TE/CD revelar-se como
estratégia que tem sido requerida nos IFs, acaba por representar um recurso de
carater subjugado diante da realidade atual dessas instituicbes em que ainda estao
sendo pavimentadas as condi¢des estruturais basicas para o desenvolvimento da EE
e do ensino inclusivo, em que had demanda por acessibilidade em todos os ambitos,
mas especialmente pela acessibilidade atitudinal.

Tal carater subjugado da TE/CD, ndo no sentido de inferioridade, mas de
comprometimento, justifica-se pela relacdo de dependéncia/subordinacdo que
estabelece com questdes (basicas e estruturais de inclusdo e acessibilidade) que
precisam ser sanadas de antemdo ou em conjunto/paralelo com a estratégia de
certificacdo para que se resulte compativel e apropriado ao ensino inclusivo.

Tal aspecto foi destacado sem mencionar a questdo maior, que extrapola o
ambito dos IFs e o delineamento desta tese, que € a necessidade urgente de revisdo
das praticas inclusivas no contexto da educacéo basica, especificamente no ensino
fundamental, com vistas a garantir o basico desse processo de escolarizacéo:
"alfabetizacdo plena e capacitacdo gradual para a leitura ao longo da educacao basica
como requisitos indispensaveis para a efetivacdo dos direitos e objetivos de
aprendizagem e para o desenvolvimento dos individuos" (BRASIL, 1996, art. 4°, inciso
X1).

Todavia, diante da realidade vivenciada pelos IFs que muitas vezes exige acao
mais imediata, de modo que a impossibilidade de desenvolver-se em determinados
conhecimentos escolares ndo acarrete retengcdo desmedida, desisténcia ou mesmo

aprovacao automatica para estudantes publico da EE, sugere-se maior apropriacao
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de outras formas de organizacao ja previstas para o ensino médio. Segundo LDBEN,
este nivel "podera ser organizado em médulos e adotar o sistema de créditos com
terminalidade especifica" (BRASIL, 1996, art. 36, §10); ja para 0 ensino técnico e
profissional esté prevista "a possibilidade de concesséo de certificados intermediérios
de qualificacdo para o trabalho, quando a formacgéao for estruturada e organizada em
etapas com terminalidade" (BRASIL, 1996, art. 36, 86°, inciso II).

Trata-se da proposta de certificacdo intermediaria prevista nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Profissional e Tecnologica (BRASIL,
2021a), como uma possibilidade de terminalidade diferenciada, que difere da
certificacao regular do curso e confere uma qualificacdo profissional que abarca um
conjunto menor de conhecimentos especializados, dentro de uma organizacdo maior
de curso técnico ou tecnolégico de graduacéo.

Assim, nos cursos técnicos de nivel médio, podem ser concedidas saidas
intermediarias de qualificacdo profissional técnica, e, nos cursos de educacao
profissional tecnoldgica de graduacédo, podem ser concedidas saidas intermediarias
de qualificacdo profissional tecnolégica. Em ambos os casos, as qualificacdes
concedidas nas saidas intermediarias devem referenciar atuagdes reconhecidas no
ambito do trabalho e estarem discriminadas na Classificacéo Brasileira de Ocupacfes
(BRASIL, 2021a), de modo a habilitar os estudantes para uma atuacéo profissional
pertinente.

Espera-se que esta tese incite novos olhares, analises e até mesmo praticas
sobre a TE enquanto tematica que tem sido preterida no campo da EE e inclusiva e
do ensino, ao mesmo tempo que tem sido tdo desconsiderada, como parece ocorrer
na educacao basica, e tdo demandada, como mostrou ser na atual conjuntura da EPT
nos IFs.

Que sejam descortinados 0s preconceitos que pairam sobre a teméatica aqui
trabalhada, inclusive no contexto académico, para que de fato seja favorecida a
discusséo sensata e proficua das ideias e repercussdes das estratégias diferenciadas
de certificacdo de estudantes publico da EE nos contextos escolares e para 0s
contextos de trabalho, ndo analisados em profundidade neste estudo.

Estima-se, ainda, que a presente tese induza ao exame de outras questdes que
atravessam a tematica trabalhada, mas que nao constituiram seu foco. Da mesma
forma, ha a expectativa de que sejam instigadas novas e diversificadas pesquisas
sobre a tematica a fim de contribuir para uma melhor compreensdo da problematica

gue abarca e de modo a avaliar seu impacto nas propostas de ensino inclusivo, as
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guais visem favorecer o acesso ao conhecimento cientifico, seja nos IFs ou em outros

contextos escolares.
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7 APENDICES

7.1 Apéndice A - Levantamento de cursos, ofertados pelos IFs, relacionados as areas de Biociéncias e/ou Saude

IFMG

) ) ) . ) Ciéncias da Ciéncias Agrérias,
Eixo Ambiente e Eixo Producéo Eixo Recursos . 5
) _ . _ Natureza, Ciéncias da Saude e
saude Alimenticia Naturais . . _
Ciéncias Agrarias Engenharias
Técnicos: Meio Ambiente; Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia;
Nutricdo e dietética. Mineracao. Biol6gicas; Fisica. Zootecnia.

Superiores _de Tecnologia:

Gestdao Ambiental.

Engenharias: Ambiental e
Sanitéria; Alimentos;

Florestal.
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Técnicos: Agende | Técnicos: Agroindustria. Técnicos: Agroecologia; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Medicina
Comunitario e Saude; Meio Agropecuaria; Zootecnia. Biologicas; Fisica; | Veterinaria.
Ambiente;  Vigilancia em | Superiores de Tecnologia: Quimica.
IFNMG Saude. Producéo de Cachaca. Superiores de Tecnologia: Engenharias: Agricola e
Producéo de gréos. Ambiental, Alimentos;
Superiores de Tecnologia: Florestal; Agronémica.
Gestao Ambiental.
Técnicos: Meio Ambiente. Técnicos: Agroinddstria; | Técnicos: Agricultura; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Zootecnia.
Alimentos. Agropecuéria; Mineracéo; | Bioldgicas; Quimica.
ETM Aguicultura. Engenharias: Agrondmica.
Superiores de Tecnologia:
Alimentos.
Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Agroinddstria; | Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia
Nutricdo e dietética; | Alimentos. Cafeicultura; Agroecologia; | Biologicas; Quimica. Alimentos;  Agroecologia;
IF Enfermagem; Controle Zootecnia. Nutrigao; Ciéncia e
SUDESTE | Ambiental. Tecnologia de Alimentos;
MG Ciéncia e Tecnologia de
Superiores de Tecnologia: Laticinios; Zootecnia.
Gestado Ambiental.
Técnicos: Enfermagem; Meio | Técnicos: Alimentos. Técnicos: Agropecuaria. Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Ciéncia e
IF SUL Ambiente. Bioldgicas; Quimica. Tecnologia de Alimentos;
DE Superiores de Tecnologia: Zootecnia; Medicina
MINAS Superiores de Tecnologia: Cafeicultura. Veterinaria.

Gestdo Ambiental.
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Engenharias: Agrondmica;
Alimentos; Quimica.

Técnicos: Controle | Técnicos: Agroindustria; | Técnicos: Agropecuaria. Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia;
Ambiental. Meio Ambiente; | Alimentos. Biologicas; Fisica; | Ciéncias Biologicas;
Agente  Comunitario  de Quimica. Fisioterapia; Farmécia;
FRJ Saude. Terapia Ocupacional.
Superiores de Tecnologia:
Gestdo Ambiental.
Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Agroindustria. Técnicos: Agricultura; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Ciéncia e
Enfermagem; Farmacia. Agropecuéria; da Natureza; Biologia; | Tecnologia de Alimentos.
I Agroecologia. Fisica; Quimica.
Engenharias: Ambiental.
Técnicos: Meio Ambiente. Técnicos: Agroinddstria; | Técnicos: Agricultura; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados:
Alimentos. Agropecuaria; Aquicultura; | Bioldgicas; Fisica; | Biomedicina; Agronomia;
Superiores de Tecnhologia: Agroecologia; Florestas; | Ciéncias Agricolas; | Ciéncia e Tecnologia de
Gestéo Ambiental; Mineragao; Pesca; | Ciéncias da Natureza; | Alimentos; Quimica
IFES Saneamento Ambiental. Zootecnia. Quimica. Industrial; Zootecnica.
Superiores de Tecnologia: Engenharias:  Ambiental;
Cafeicultura. Aquicultura; Minas; Pesca;
Sanitaria e Ambiental.
Técnicos: Meio Ambiente. Técnicos: Agroindustria; | Técnicos: Agropecuaria. Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia.
Alimentos; Cervejaria. Biologicas/Biologia;
IFSP Superiores de Tecnologia: Superiores _de Tecnologia: | Fisica; Quimica. Engenharias:  Alimentos;

Gestdo Ambiental.

Agronegaocio.

Biossistemas
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Superiores _de Tecnologia:

Alimentos;  Viticultura e
Enologia.

Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Agroindustria; | Técnicos: Agricultura; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados:

Enfermagem; Massoterapia; | Alimentos. Agropecuaria; Aquicultura; | Bioldgicas; Fisica; | Enfermagem; Farmacia.

Protese Dentaria; Radiologia; Agroecologia. Quimica.
IFPR Saude Bucal. Engenharias: Agrondmica;

Superiores de Tecnologia: Aquicultura.

Superiores de Tecnologia: Agroecologia; Gestdo do

Gestado Ambiental. Agronegdécio.

Técnicos: Andlises quimicas; | Técnicos: Alimentos; | Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Fisica; | Bacharelados: Agronomia;

Controle Ambiental; Meio | Viticultura e  Enologia; | Recursos Pesqueiros; | Quimica. Enfermagem.

Ambiente; Enfermagem; | Agroinddstria; Confeitaria; | Agricultura; Agroecologia;

Meteorologia. Panificacéo. Agronegécio; Aquicultura. Engenharias:  Alimentos;
Fse Quimica.

Superiores de Tecnologia: | Superiores de Tecnologia: | Superiores de Tecnologia:

Gestdo Ambiental; Gestdo | Alimentos; Viticultura e | Gestdo do Agronegdcio.

Hospitalar; Radiologia. Enologia.

Técnicos: Controle | Técnicos: Alimentos; | Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia;

Ambiental. Cervejaria. Agroecologia. Agricolas; Quimica; | Medicina Veterinéria.
Fe Fisica.

Engenharias: Alimentos.

Técnicos: Controle | Técnicos: Agroindustria; | Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Ciéncias | Engenharias: Agrondmica;

IFSUL Ambiental; Meio Ambiente. Alimentos Agricultura; Florestas; | Bioldgicas. Quimica.

Agroecologia.
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Superiores _de Tecnologia:

Superiores _de Tecnologia:

Gestéao Ambiental;

Saneamento Ambiental.

Alimentos;  Agroinddstria;

Viticultura e Enologia.

Técnicos: Cuidados  de | Técnicos: Alimentos; | Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia;
Idosos; Enfermagem; Meio | Panificagdo; Viticultura e | Agroecologia. Biologicas;  Ciéncias | Zootecnia.
Ambiente. Enologia. Agricolas; Ciéncias da
IFRS Superiores de Tecnologia: | Natureza - Biologia e | Engenharias:  Alimentos;
Superiores _de Tecnologia: | Superiores de Tecnologia: | Agronegécio; Horticultura. Quimica; Fisica; | Quimica.
Gestdo Ambiental. Alimentos; Viticultura e Quimica.
Enologia.
Técnicos: Enfermagem; | Técnicos: Alimentos; | Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Medicina
Controle Ambiental. Agroindustria. Agricultura; P6s Colheita; | Bioldgicas; Fisica; | Veterinaria; Agronomia;
Zootecnia. Quimica; Educacédo do | Zootecnia.
IFFAR Superiores de Tecnologia: | Superiores de Tecnologia: Campo - Ciéncias da
Estética e Cosmética. Alimentos; Agroindustria. Superiores de Tecnologia: | Natureza; Educacgéo | Engenharias: Agricola.
Gestdo do Agronegécio; | do Campo - Ciéncias
Producéo de Gréos. Agrérias.
Técnicos: Controle | Técnicos: Alimentos. Técnicos: Agropecuaria; |Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Zootecnia;
Ambiental; Meio Ambiente. Florestas. Biologicas; Ciéncias - | Agronomia.
Superiores de Tecnologia: Biologia; Ciéncias da
M Superiores de Tecnologia: | Agroindlstria; Alimentos. Superiores de Tecnologia: [Natureza; Ciéncias da | Engenharias:  Alimentos;
Gestdo Ambiental. Agronegécio; Producdo de Natureza - Quimica; | Florestal.
Graos. Fisica; Quimica.
Técnicos: Andlises clinicas; | Técnicos: Agroindustria; Técnicos: Agroecologia; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia;
IFG Controle Ambiental; Mineracgéo. Biologicas; Quimica; | Quimica; Ciéncia e
Vigilancia em Saude; Fisica. Tecnologia de Alimentos
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Controle Ambiental; Nutricdo

e Dietética.

Engenharias: Ambiental e
Sanitéria.

Técnicos: Meio Ambiente.

Superiores _de Tecnologia:

Técnicos: Alimentos.

Técnicos: Agropecuaria;

Mineracao.

Licenciaturas: Ciéncias

Biolégicas; Quimica;

Ciéncias Naturais.

Bacharelados: Agronomia.
Medicina Veterinaria;

Zootecnia; Ciéncias

IFGOIAN | Saneamento Ambiental; Superiores de Tecnologia: Biolégicas; Nutricao.
0] Alimentos. Agronegécio.
Engenharias:  Alimentos;
Agricola; Ambiental.
Técnicos: Alimentos. Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Bacharelados: Agronomia.
Agricultura; Aquicultura; | Quimica.
------------- Superiores de Tecnologia: | Zootecnia. Engenharias: Pesca.
IFMS Alimentos.
Superiores de Tecnologia:
Agronegécio; Producgédo de
Graos.
Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Alimentos; | Técnicos: Agropecudria. Licenciaturas: Biologia; | Bacharelados: Agronomia.
Controle Ambiental; | Agroindistria; Panificacado. Quimica; Fisica.
IFB Equipamentos Biomédicos. Superiores de Tecnologia:
Superiores de Tecnologia: | Agroecologia.
Alimentos.
Técnicos: Meio Ambiente; | Superiores de Tecnologia: | Técnicos: Agronegdcio; | Licenciaturas: Ciéncias | Engenharias: Agronémica;
Controle Ambiental; Analises | Alimentos. Agropecuaria; Agricultura. Biologicas; Fisica;
IFTO clinicas; Enfermagem. Quimica.
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Superiores _de Tecnologia:

Agronegocio; Producédo de

graos.
Técnicos: Meio Ambiente; | Superiores de Tecnologia: | Técnicos: Agroecologia; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Zootecnia.
Gestdo Ambiental. Agroindustria. Aquicultura; Zootecnia; | Biologicas; Fisica.
Recursos Pesqueiros;
EAC Agropecuaria; Florestas;
Agricultura.
Superiores de Tecnologia:
Agroecologia.
Técnicos: Meio Ambiente; | Superiores de Tecnologia: | Técnicos: Agroecologia; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Medicina
Enfermagem. Alimentos. Agropecuéria; Recursos | Biologicas; Fisica; | Veterinaria.
Pesqueiros; Florestas. Quimica; Ciéncias
IFAM Agrarias. Engenharias: Aquicultura.
Superiores de Tecnologia:
Agroecologia.
Técnicos: Analises clinicas; | Técnicos: Agroindustria. Técnicos: Aquicultura; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia.
Enfermagem. Agropecuéria; Agricultura. Biolbgicas.
IFRR
Superiores de Tecnologia: Superiores de Tecnologia:
Saneamento Ambiental; Aguicultura.
Gestéo Hospitalar.
Técnicos: Vigilancia em | Técnicos: Alimentos. Técnicos: Florestas; | Licenciaturas: Bacharelados: Medicina
IFRO Saude; Enfermagem. Agropecuaria; Quimica; Fisica; | Veterinaria; Zootecnia.

Ciéncias - Biologia ou
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Superiores _de Tecnologia:

Gestdo Ambiental.

Agroecologia; Aquicultura;

Agronegaocio.

Superiores _de Tecnologia:

Agronegaocio.

Quimica; Ciéncias

Bioldgicas.

Engenharias: Agrondmica;
Florestal.

Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Agroindustria. Técnicos: Aguicultura; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia.
Agente  Comunitario  de Pesca; Mineracédo; | Biolégicas; Fisica;
Saude. Agropecuaria; Recursos | Quimica. Engenharias: Pesca;
Pesqueiros; Florestas; Alimentos; Ambiental e
IFPA Superiores de Tecnologia: Agroecologia. Sanitaria; Agronémica.
Saneamento Ambiental;
Gestdo Hospitalar, Gestéo Superiores de Tecnologia:
Ambiental. Agroecologia; Aquicultura.
Técnicos: Meio Ambiente. Técnicos: Alimentos. Técnicos: Florestas; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Medicina
Mineracdo; Agropecuaria; | Bioldgicas; Fisica; | Veterinaria.
Superiores _de Tecnologia: | Superiores de Tecnologia: | Agroecologia; Agronegécio. | Quimica.
FAP Gestdo Ambiental. Alimentos. Engenharias: Florestal,
Superiores de Tecnologia: Agrondmica.
Mineragao.
Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Alimentos; | Técnicos: Florestas; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Zootecnia;
Andlises Quimicas. Agroindustria. Agroecologia; Agronegécio; | Bioldgicas; Quimica; | Agronomia.
IFMA Superiores de Tecnologia: | Superiores de Tecnologia: | Agropecuéria; Aquicultura; | Biologia; Fisica;

Gestdo Ambiental.

Alimentos.

Agricultura.

Ciéncias Agrarias.
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Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Alimentos; | Técnicos: Agricultura; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Zootecnia;
Analises Clinicas. Panificacdo; Agroindlstria. | Agropecuaria; Mineracao; | Bioldgicas; Fisica; | Agronomia.
Fruticultura. Quimica.
P Superiores de Tecnologia: | Superiores de Tecnologia:
Gestéo Ambiental; | Alimentos. Superiores de Tecnologia:
Radiologia. Agroecologia.
Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Panificacdo; | Técnicos: Agronegdcio; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Agronomia;
Nutricdo e Dietética. Agroindustria; Alimentos. Agropecuaria; Aquicultura; | Bioldgicas; Fisica; | Nutricdo; Zootecnia.
Agricultura; Fruticultura; | Quimica.
Superiores de Tecnologia: | Superiores de Tecnologia: | Pesca; Zootecnica. Engenharias:  Ambiental;
IFCE Gestéo Ambiental; | Agroindustria; Alimentos. Ambiental e  Sanitaria;
Processos Ambientais; Superiores de Tecnologia: Aquicultura.
Saneamento Ambiental. Agronegécio; Irrigacdo e
Drenagem.
Técnicos: Enfermagem; Meio | Técnicos: Alimentos. Técnicos: Mineragéo; | Licenciaturas: Fisica; | Engenharias:  Alimentos;
Ambiente. Aquicultura. Quimica; Ambiental.
IFBA Agroindustria.
Superiores de Tecnologia:
Radiologia.
Técnicos: Meio Ambiente. Técnicos: Agroindustria; | Técnicos: Agroecologia; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Zootecnia.
Alimentos. Agropecuéria; Agricultura; | Biologicas;  Quimica;
IFBAIAN Florestas; Zootecnia. Ciéncias Agrarias. Engenharias:  Alimentos;
0] Superiores de Tecnologia: Agrondmica.

Agroinddstria.

Superiores _de Tecnologia:

Agroecologia.
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Superiores de Tecnologia: | Técnicos: Alimentos; | Técnicos: Aquicultura; | Licenciaturas: Fisica;
Saneamento Ambiental. Agroindustria. Recursos Pesqueiros; | Quimica; Ciéncias | -
Agropecuaria; Agronegécio; | Bioldgicas.
IFS Superiores de Tecnologia: | Agroecologia;
Laticinios; Alimentos
Superiores de Tecnologia:
Agroecologia.
Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Agroindustria. Técnicos: Agroecologia; | Licenciaturas: Fisica; | Engenharias: Agronémica.
Enfermagem. Agropecuaria. Quimica; Ciéncias
IFAL Superiores de Tecnhologia: Bioldgicas.
Superiores de Tecnologia: | Alimentos; Laticinios.
Gestado Ambiental.
Técnicos: Meio Ambiente; | Técnicos: Agroinddstria; | Técnicos: Agricultura; | Licenciaturas: Fisica; | Bacharelados:
Enfermagem. Alimentos. Agropecuéria; Zootecnia. Quimica. Enfermagem; Agronomia.
IFPE
Superiores de Tecnologia: Superiores de Tecnologia: Engenharias: Ambiental e
Gestéao Ambiental, Agroecologia. Sanitaria.
Radiologia.
Técnicos: Agroindustria. Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Fisica; | Bacharelados: Agronomia.
IF | s Agricultura; Quimica.
SERTAO Superiores de Tecnologia:
- PE Alimentos; Viticultura e
Enologia.
Técnicos: Controle | Técnicos: Agroindustria; | Técnicos: Agropecuaria; | Licenciaturas: Ciéncias | Bacharelados: Medicina
IFPB Ambiental, Equipamentos | Panificacéo. Mineracao; Recursos | Bioldgicas; Fisica; | Veterinaria.
Pesqueiros. Quimica.
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Biomédicos; Meio Ambiente;

Cuidados de Idosos.

Superiores _de Tecnologia:

Gestdo Ambiental.

Superiores _de Tecnologia:

Alimentos.

Superiores _de Tecnologia:

Agroecologia.

IFRN

Técnicos: Controle

Ambiental, Equipamentos

Biomédicos; Meio Ambiente.

Superiores _de Tecnologia:

Gestdo Ambiental.

Técnicos: Alimentos.

Superiores _de Tecnologia:

Alimentos.

Técnicos: Agroecologia;
Agricultura; Agropecudria;
Apicultura; Geologia;
Mineragéo; Recursos

Pesqueiros; Zootecnia.

Superiores _de Tecnologia:

Agroecologia.

Licenciaturas: Biologia;
Ciéncias da Natureza;

Fisica; Quimica.

Engenharias:
Ambiental.

Sanitaria e

* Foram considerados apenas cursos, presenciais, técnicos de nivel médio (nas formas integrado, concomitante e subsequente), cursos superiores de tecnologia e
demais curso de graduacéo. Nesse caso, foram desconsiderados cursos de Formacéao Inicial e Continuada (FIC), cursos de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA),
cursos de Especializacdo Técnica, cursos de Pds-graduacao e outros programas especificos como Pronatec e Mulheres Mil.

** Foram desconsiderados os demais eixos tecnoldgicos, no entanto eles abarcam alguns cursos que também estabelecem relagcdo proxima com as areas de
biociéncias, como por exemplo os cursos de Biotecnologia, Biocombustiveis e Quimica.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, por meio de informacdes disponiveis nos sites oficiais das instituicdes em julho de 2021.
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7.2 Apéndice B - Questionario

Ministério da Saide

FIOCRUZ

Fundacio Oswaldo Cruz

Instituto Oswaldo Cruz

Pas-Graduacio Stricto sensu em Ensino em Biociéncias e Saide

Pesquisa sobre Terminalidade Especifica
nos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia

A Terminalidade Especifica estd prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN), para
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéio
que “ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e acelerag&o para concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados”
(BRASIL, 1995).

Regulamentada pelo Parecer do Conselho Nacional de Educagdo/ Cdmara de Educagio Basica (CNE/CBE)
no 17/2001 e pela Resolugcdo CNE/CBE n®. 2/2001, a Terminalidade Especifica constitui uma "certificacdo
de conclusdo de escolaridade - fundamentada em avaliagdo pedagdgica — com histdrico escalar que
apresente, de forma descritiva, as habilidades e competéncias atingidas pelos educandos com grave
deficiéncia mental ou mdltipla.” (BRASIL, 2007, p.28).
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Direcionada aos estudantes que ndo alcancaram os resultados de escolarizacdo previstos nos Arts. 24,
26 ¢ 32 da LDBEN para o ensino fundamental, em relagdo ao “desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calcule” (BRASIL, 1996), a
Terminalidade Especifica foi prevista para estudantes que apresentem “associadas a grave deficiéncia
mental ou miltipla, a necessidade de apoios e ajudas intensos e continuos, berm como de adaptacdes
curriculares significativas, ndo deve significar uma escolarizacio sem horizonte definido, seja em termos
de tempo ou em termos de competéncias e habilidades desenvolvidas." (BRASIL, 2001, p. 28).

De acordo com os Pareceres CNE n®. 2/2013 e CNE n® 5/2019 a Terminalidade Especifica também pode
ser aplicada na Educacdo Profissional e Tecnoldgica para os estudantes piblico da educagdo especial em
geral.

0 OBJETIVO DESSE QUESTIONARIO E IDENTIFICAR AS COMPREENSOES DOS PROFISSIONAIS QUE
ESTAQ A FRENTE DA POLITICA DE INCLUSAO DO IFS SOBRE A TERMINALIDADE ESPECIFICA NO AMBITO
DA EDUCAGAD PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

Referéncias bibliograficas:

BRASIL. Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes € Bases da Educacdo Nacional.
Brasilia, DF, 1996.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parecer CME/CBE n® 17/2001. Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica. Brasilia, DF, 2001, 32p.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Resolugdo CME/CBE n®. 2/2001. Institui Diretrizes Nacionais para a
Educacio Especial na Educacdo Basica. Brasilia, DF 2001s, 5p.

ERASIL. Ministério da Educacdo. Parecer CHME n® 2/2013. Consulta sobre a possibilidade de aplicagdo de
“terminalidade especifica® nos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio. Brasilia, DF 2013, 5p.
BRASIL. Ministério da Educacdo. Parecer CNE/CBE n®. 5/2019. Consulta acerca do desenvolvimento do
Plano Educacional Individualizado (PEl) de estudantes com necessidades educacionais especificas,
visando desenvolver uma politica de aplicagdo do procedimento de certificacdo diferenciada e assegurar
o direito & terminalidade especifica aos educandos. Brasilia, DF, 2019, 8p.

PERFIL ACADEMICO/PROFISSIONAL DO(A) PARTICIPANTE

1. ldade

18-30
31-40
41-30

51-60

O OO0OO0O0

Acima de 60 anos

2.Vocé possui algum tipo de deficiéncia? Qual(is)?

Sua resposta
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3. Qual & seu grau de escolaridade?

Fundamental completo
Médio incompleto

Médio completo
Técnico incompleto
Técnico completo
Superior incompleto
Superior completo
Especializagdo incompleto
Especializag&o completo
Mestrado incompleto
Mestrado completo

Doutorade / PhD incompleto

OO0OO0OO0OO0OO0OO0O0O0O0O0O0O0O0O0

Doutorade / PhD completo

(O Pos-doutorado incompleto

(O Pés-doutorado completo

4. Descreva sua area de formacgéo académica

Exemplo: Graduacdo em Pedagogia, Especializacio em Psicopedagogia e cursando Mestrado em
Educacdo.

Sua resposta

5. Participa ou participou, nos ultimos anos, de algum curso de formagao
continuadalcapacitagdo na area de educacéo especial e inclusiva?
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6. Qual & seu cargo no IF?

Qual é o cargo para o qual vocé é concursado? Ex.: Professor EBTT, Assistente Administrative, Técnico
em Assuntos Educacionais, Pedagogo, Administrador, etc.

Sua resposta

7. A quanto tempo vocé esta na instituicao?

Sua resposta

8. Qual sua lotagdo e fungdo atual no IF?

Exemplo: lotado(a) na Diretoria de Assuntos Estudantis na fungdo de Coordenador de Beneficios;
lotado(a) na Coordenagdo de Politicas Inclusivas na fungdo de assistente administrativo; etc.

Sua resposta

2. A guanto tempo vocé esta nesta fungéo?

Sua resposta

10. Vocé exerceu alguma fungdo anterior no IF? Qual(is)?

Sua resposta

11. Possui alguma experiencia anterior na Educagao Especial, seja no IF cu em
outro contexto? Comente.

Sua resposta

EXPERIENCIAS COM A TERMINALIDADE ESPECIFICA

12. Vocé ja orientou ou participou de algum processo de certificacdo de
estudante com deficiéncia por Terminalidade Especifica no IF?

O sim
O Nzo
O outro:
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13. Voceé ja participou de discussoes sobre a Terminalidade Especifica em sua
instituigéo?

14. Em caso afirmativo, a discusséo teve algum desfecho? Descreva brevemente.

Sua resposta

Voltar Proxima O  Pagina 2 de 3

Munca envie senhas pelo Formulérios Google.

Este contetido ndo foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servico - Politica de
Privacidade

Ministério da Saide

FIOCRUZ

Fundacio Oswaldo Cruz

Instituto Oswaldo Cruz

Pos-Graduacio Stricte sensu em Ensino em Biociéncias e Saude

Pesquisa sobre Terminalidade Especifica
nos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia

COMPREENSOES SOBRE A TERMINALIDADE ESPECIFICA

15. Voce considera que a previsoes legais/regulamentagoes da Terminalidade
Especifica apresentam de forma clara e compreensivel seu(s) proposito(s)?

QO sim
O Nao
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16. Vocé acredita que a Terminalidade Especifica atende aos preceitos da
educaco inclusiva? Justifique.

Sua resposta

17. Mo seu entendimento, a certificagdo de estudantes publico da Educagao
Especial por Terminalidade Especifica deve significar: (A) a concluso de uma
etapa formativa (ex.: fundamental, médio, técnico) que o habilite para niveis
subsequentes de escolarizagdo (inclusive profissionalizantes) ou para trabalho
(inclusive especializado). QU (B) o registro do desenvolvimento obtido na etapa
formativa (ex.: fundamental, médio, técnico) ndo concluida, que possibilite a
continuidade das agbes educativas ou insergéo no trabalho, condizentes com o
desenvolvimento verificado.

Escolha a frase do enunciado gue vocé mais concorda (A ou B)
O A

O s

O outro:

18. Na sua opinido, a Terminalidade Especifica deve ser direcionada para quais
estudantes?

C) estudantes publico da educagéo especial em geral

O estudantes piblico da educagfo especial que necessitem de adaptagtes curriculares
significativas

O estudantes com deficiéncia intelectual ou mualtipla

(O outro:

19. Vocé entende que a Terminalidade Especifica & necessaria na educagéo
profissional e tecnolégica? Por quallis) motivo(s)?

Sua resposta

20, Vocé mudaria alguma coisa no atual estatuto da Terminlidade Especifica,
para atender a realidade de inclusdo vivenciada no IF em que atua? Explique.

Sua resposta
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CONSIDERACOES FINAIS

21. Gostariamos de saber sua opinido sobre o melhor recurso a ser utilizado para
realizag&o da proxima etapa da pesquisa, que objetiva promover um
grupof/farum de discusséo online sobre o tema da pesqguisa: a Terminalidade
Especifica nos IFs. Qual(is) desses recursos vocé considera a melhor opgéo para
a concretizagdo do grupo/forum de discussao?

O Grupo fechado no whatsapp, administrado pela pesquisadora, com vigéncia
estabelecida pelo grupo

Reunides virtuais, com dura¢do de 50 min. cada, via google meet

Grupo fechado no telegram, administrado pela pesquisadora, com vigéncia
estabelecida pelo grupo

Grupo fechado no facebook, administrado pela pesquisadora, com vigéncia
estabelecida pelo grupo

O
@)
O
QO outro:

Por favor, deixe seus contatos para participar da proxima etapa da pesquisa.

Informe o nimero do seu celular com DODD para whatsapp e telegram e enderego do facebook (caso
tenha).

Sua resposta

Fique & vontade para complementar alguma informacgéao ou fazer algum
comentario.

Sua resposta

Uma copia das suas respostas sera enviada para o endereco de e-mail fornecido

Voltar S Pagina 3 de 3

Nunca envie senhas pelo Formulérios Google.

™ reCAPTCHA

¥  PrivacidadeTermos

Este conteddo ndo foi criado nem aprovado pelo Google. Denunciar abuso - Termos de Servigo - Politica de
Privacidade
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7.3 Apéndice C - TCLE

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Prezado(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa "Terminalidade
Especifica na Educacdo Profissional e Tecnologica: possibilidades e limites”
desenvolvida por Dr2. Cristina Maria Carvalho Delou (pesquisadora responsavel) e
Wanessa Moreira de Oliveira (pesquisadora assistente). Esta pesquisa justifica-se
devido ao crescente ingresso de estudantes publico da Educagdo Especial na
Educacéao Profissional e Tecnologica, verificado nos ultimos anos, e a necessidade de
se investigar sobre as condi¢cdes de conclusédo de curso dos mesmos, tendo em vista
as possibilidades de encaminhamentos para outros processos e espacos de
educacao, socializagéo e/ou trabalho.

A pesquisa objetiva verificar as possibilidades e limitacdes de adocédo da
Terminalidade Especifica, na perspectiva da inclusdo educacional, no ambito dos
Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia.

Os procedimentos de coleta de dados utilizados pelas pesquisadoras neste
estudo serdo aplicacdo de questionario online e realizacdo de discussbes em
grupo/forum virtual tematico, com a participacdo de profissionais dos Institutos
Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia que atuam no direcionamento das
politicas de inclusédo e de atendimento aos estudantes publico da Educacao Especial
de cada instituicéo.

Assim, convidamos vocé a responder este questionario, composto de 21
perguntas, e, posteriormente, participar das discussfes a serem empreendidas em
grupo/férum de discussao online que sera organizado de acordo com a preferéncia
demarcada pela maioria dos participantes neste questionario. Ambas participacdes
poderdo ser realizadas conforme sua disponibilidade e em local de sua preferéncia.

Vocé podera contribuir muito como participante dessa pesquisa por meio do
compartilhamento de suas experiéncias que possuem grande valor para nossa
proposta de reunir informacgdes para um trabalho académico.

Vocé terd a garantia de receber esclarecimentos sobre qualquer davida

relacionada a pesquisa e de ter acesso aos seus resultados.
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A pesquisa envolve risco de possivel desconforto, seja ele fisico, emocional,
eventual, imediato ou tardio. Além disso, existem os riscos caracteristicos dos meios
eletrbnicos e ambientes virtuais, 0s quais constituirdo os meios de participacao nessa
pesquisa, tendo em vista suas limitagdes funcionais e 0s riscos que apresentam com
relacéo a violacao de dados digitais, sobre os quais as pesquisadoras possuem poder
limitado de atuacéo. Sobre esse aspecto, serdo tomados todos os cuidados relativos
a armazenagem das informacfes coletadas, buscando manté-las como registros
pessoais das pesquisadoras, em dispositivos eletronicos locais, evitando sua
disponibilidade por maior tempo em ambientes virtuais ou compartilhados.

Contudo, vocé néo é obrigado(a) a participar desse estudo, mas caso aceite,
tornaremos essa experiéncia o mais agradavel possivel para vocé, minimizando ao
maximo ou evitando qualquer desconforto que vocé possa vir a ter.

Vocé poderd retirar seu consentimento em qualquer momento da pesquisa,
pois sua participacdo é voluntaria e podera desistir em qualquer fase da pesquisa,
sem nenhum prejuizo, retirando seu consentimento, por meio do envio de
comunicado, por e-mail, as pesquisadoras, as quais, por sua vez, retornardo
registrando conhecimento e providéncias.

Asseguramos que sua privacidade sera respeitada. O sigilo de suas
informacBes pessoais e institucionais serdo preservados na apresentacao e
publicacdo dos resultados do estudo. Além disso, esclarecemos que caso venha a
sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo na pesquisa, previsto ou
nao no presente termo, vocé tem direito a buscar indenizacéo.

Como beneficio, vocé contribuird para a ampliacdo da compreensdo do
processo educacional dos estudantes publico da Educacdo Especial na Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, podendo subsidiar possiveis regulamentacées ou revisdes
do Estatuto da Terminalidade Especifica.

Vocé nado tera nenhum tipo de despesa e nem receberd nenhum apoio
financeiro para participar desta pesquisa.

Essa pesquisa obteve a anuéncia do Instituto Federal no qual vocé atua e foi
aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da FIOCRUZ, sob
o registro CAAE: 45126921.6.0000.5248, por meio do Parecer n°. 4.730.256.

Em caso de qualquer duvida sobre a pesquisa, entre em contato com a
pesquisadora assistente Wanessa Moreira de Oliveira, pelo e-mail:

wanessaoliveira@aluno.fiocruz.br.
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Vocé também pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos do IOC/FIOCRUZ para tirar qualquer davida quanto a ética do estudo.
O Comité é formado por um grupo de pessoas que tém por objetivo defender os
interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e , assim,
contribuir para que sejam seguidos os padrdes éticos na realizacdo de pesquisas.
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - CEP FIOCRUZ/IOC. Instituto
Oswaldo Cruz/Fundacéao Oswaldo Cruz, Avenida Brasil, 4.036 - sala 705 (Expanséo),
Manguinhos - Rio de Janeiro-RJ - CEP: 21.040-360, Tel.: (21) 3882-9011le-mail:
cepfiocruz@ioc.fiocruz.br .

Dessa forma, caso vocé concorde em participar da pesquisa como consta nas
explicacbes e orientacbes descritas, solicitamos que REGISTRE SEU
ACEITE/AUTORIZACAO NESTE TERMO colocando seu endereco de e-mail e seu
nome nos locais indicados e assinalando sua concordancia em participar da pesquisa
na pergunta a seguir.

Este termo serd encaminhado em duas vias de igual teor, uma para seu email
e outra o da pesquisadora, de modo que vocé possa guardar em seus arquivos uma
cOpia desse documento eletrdnico. Além disso, vocé também podera ter acesso ao

registro do consentimento sempre que solicitado.

Desde ja agradecemos a sua colaboracao!

Endereco de e-mail:

Nome completo do(a) participante

Vocé aceita participar dessa pesquisa?

( ) Sim, li o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e aceito participar

da pesquisa.
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7.4 Apéndice D - Roteiro grupo focal

GRUPO FOCAL/FORUM VIRTUAL DE DISCUSSAO TEMATICA

Data: 28/09/21 de 18:30h as 20h
20/09/21 - envio do convite por email e agenda google
27/09/21- envio lembrete por email e/ou whatsapp

Introducéao

- A medida que os participantes forem entrando na reunifo pedir pra acessar a lista
de presenca e responder a pergunta para formacéo da nuvem de palavras e a enquete
nos links disponiveis no chat da reuniéo.

- Auto apresentacdo com autodescricao.

- Informar que a reunido estd sendo gravada, que os dados (apenas audio que sera
transcrito), sera utilizado na pesquisa, conforme acordado previamente em TCLE
enviado junto com o questionario. Nao serdo utilizadas imagens. Fiqguem a vontade
guem quiser abrir a camera ou nao.

- Informar que o grupo foi composto de pessoas que exercem funcao semelhante nos

IFs e pedir que cada um se apresente a medida que forem expor suas ideias.

Orientacdes e funcionamento:

- A duracéo da reunido sera de 1h e 30min., foi ampliada para reduzirmos nimero de
encontros.

- A dindmica ocorrera por meio das manifestacdes livres dos participantes sobre ou a
partir das problematicas e questdes que serdo colocadas em tela. Ressalta-se a
discussdo em torno do tema é totalmente aberta, e todo e qualquer tipo de
reflexdo/contribuicdo é importante para a pesquisa. Nao estamos em busca de um
consenso, entdo é esperado que surjam diferentes pontos de vista, e todos eles nos
interessam. N&o h& certo ou errado, bom ou mau argumento. Assim, todos devem

sentir-se a vontade para compartilhar seus pontos de vista, mesmo que seja

divergente do que outros participantes tenham manifestado.
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- O papel da pesquisadora sera de mediadora das trocas que devem ocorrer entre 0s
participantes. Assim, a pesquisadora ira introduzir a tematica e algumas questdes para
debate, e também zelar para que todos tenham oportunidade de participar.

- Para melhor organizacdo sera necessario que falem um de cada vez, e tentem se
policiar para nao estender muito a fala, e a medida que forem surgindo necessidade
de se expressar, marquem o botéo de levantar a mao e esperem sua vez de falar. A

ordem das falas sera controlada pela mediadora.

Iniciacdo dos participantes a discussao (para incitar as discussdes):

- Formacao de nuvem de palavras em tempo real pelo Mentimeter, a partir da seguinte
guestao disponibilizada aos participantes:

"Descreva até 3 palavras/expressdes que vem a sua mente quando pensa em

Terminalidade Especifica.”

- Realizacdo de enquete online, pelo Mentimeter, com a seguinte pergunta
diretamente relacionada ao problema de investigacéo da tese e seus objetivos:

"Qual relacdo a Terminalidade Especifica estabelece com as praticas de ensino e os
processos de aprendizagem dos estudantes nos IFs? (Estudantes com deficiéncia ou
necessidades especificas - publico da Educac¢éo Especial ( ) favorecimento ()

desfavorecimento"

Mostrar nuvem de palavras formada e resultado da enquete para motiva-los a iniciar

as discussoes.
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7.5 Apéndice E - Analises de dados: complementar ao Artigo 6

REGISTRO DOS PROCESSOS DE IDENTIFICACAO DE UNIDADES DE ANALISE

(CODIFICACAO E CATEGORIZACAO SEMANTICA)
ANALISE DE CONTEUDO
DADOS COMPLEMENTARES ARTIGO 6: "Terminalidade Especifica no &mbito da Educacao Profissional e Tecnoldgica: a perspectiva

dos profissionais que gerenciam as politicas de incluséo dos Institutos Federais"

Registros de referéncia para o QUADRO 2 do artigo:

UNIDADES DE
ANALISE

FRE
QUE
NCIA

UNIDADES DE REGISTO
(destacadas das unidades de contexto,
constituidas pelas respostas de cada

participante)

UNIDADES DE CONTEXTO (respostas dos participantes*®)
*Por questdes éticas, a mengdo aos nomes das instituigdes foi

suprimida dos registros dos participantes.

Normatizacédo TE

efetivada

8
(38%)

"[...] resolugdo orientadora desse

procedimento.[...] aprovada" (P4).

"A discussao procedeu-se em um GT constituido por membros de NAPNEs
e NAI, no ambito da Pré-Reitoria de Ensino, em 2020. O texto elaborado
culminou em uma resolugéo orientadora desse procedimento. Tramitou nas
principais instancias da instituicdo, foi aprovada neste ano e esta para ser
oficializada" (P4).
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"[...] Instrucdo Normativa 10/2020, que
institui [...]Jcertificacdo de estudantes
educacionais

com necessidades

especificas [...]" (P9).

"Sim. Instrugcdo Normativa 10/2020, que institui os procedimentos de
identificacdo, acompanhamento e certificacdo de estudantes com

necessidades educacionais especificas na instituicao" (P9).

"[...Jdocumento orientador que foi

incorporado ao PAE - Plano de

Acessibilidade Educacional [...]" (P11).

"H& 9 anos tivemos uma ampla discussdo em um campus que resultou em
um documento orientador que foi incorporado ao PAE - Plano de

Acessibilidade Educacional da instituigdo" (P11).

"Orientacdo [...]" (P14).

"Orientagao seguindo as instrugdes legais” (P14).

“[...] orienta 0

processo da terminalidade especifica
[...]" (P16).

regulamento que

"Sim, foi

terminalidade especifica e certificac@o na instituicao" (P16).

produzido um regulamento que orienta 0 processo da

"[..] inseriu no REGULAMENTO
[...]Jcapitulo que trata da Terminalidade

especifica" (P19).

"O Nosso Instituto recentemente inseriu ho Regulamento do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) no a&mbito da instituicAo um capitulo que

trata da Terminalidade especifica" (P19).

da
regulamente a terminalidade especifica
[...]" (P21).

"[...Jminuta Resolucéo que

"Sim, participei em 2016 de uma das reunides do Grupo de Trabalho (GT)
que elaborou a minuta da Resolugdo que regulamente a terminalidade
especifica na instituigdo. Ndo acompanhei toda a discusséo, apenas esta

reuniao" (P21).

"Construcdo e alteracdo da Resolugéo
[...]" (P28).

"Construcao e alteracdo da Resolucdo n°. 55/2017; alinhamento das acdes
com as equipes dos ndcleos de atendimento as pessoas com necessidades

especificas/Napne nos campi” (P28).
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"[...] andamento com as discussoes e

[.]

documento/regulamento [...]" (P1)

pesquisas para producdo de

"Ainda estamos em andamento com as discussdes e pesquisas, foi criado
um GT para producdo de documento/ regulamento e implementacao da
certificacdo por terminalidade especifica na instituicdo (estamos na fase de

pesquisa, estudos e investigacdo sobre a teméatica)" (P1).

"[..]fase de estudo, didlogos e | "Estamos em fase de estudo, didlogos e construcdo da nossa instrucao
Normatizacéo da 4 construcdo da nossa instrugdo | normativa no Grupo de Estudos de Educagdo inclusiva do qual sou
TE em processo | (19%) | normativa [...]" (P12). coordenadora" (P12).
“[...] farA um documento sobre o tema | "sim, a instituicdo (por comissao) fard um documento sobre o tema para
[...]" (P15). orientar os campi” (P15).
“[...]Jcomissdo para elaborar uma | "Sim, através dessa discussdo criou-se uma comissao para elaborar uma
Normativa [...]" (P22). Normativa que subsidiasse aplicacdo da terminalidade especifica na
instituicao" (P22).
"[...] congresso interno para discussdo | "A discussdo se restringiu ao ambito da Pré-reitoria de Ensino com a
mais ampla da tematica [...]" (P3). proposta de organizacdo de um congresso interno para discussao mais
ampla da tematica envolvendo servidores que atuam com a educacao
_ especial, discentes e familiares" (P3).
Ampliacdo de , — . .
_ B 4 "[...]Jproposto estudos e mais debates | "Nao houve desfecho. Foi proposto estudos e mais debates acerca da
discusséao sobre -
(19%) | [...]" (P13). matéria" (P13).

TE

[...]
guestao [...]" (P20)

discutindo normatizacdo dessa

"No momento estamos discutindo normatizagcdo dessa questdo num Grupo
de Trabalho de Adaptacao Curricular" (P20).

"[...Jum encontro do NAPNE onde

discutimos estratégial...]" (P27).

"Sim, foi em um encontro do NAPNE onde discutimos estratégia para a

utilizacdo da terminalidade especifica nos campi” (P27)
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Certificacdo por
TE efetivada

3(14
%)

"[...] Certificacdo de um estudante [...]"
(P7).

"Sim. Certificacdo de um estudante e em processo de certificacdo de outra
estudante" (P7).

"[...] j& tivemos algumas certificacbes
[...]" (P18).

"A Coordenacdo de Aclbes Inclusivas ja realizou algumas capacitacfes
relativas a Teminalidade Especifica juntos aos NAPNEs. Também
recebemos processos dos campi relativos aos temas, orientamos quais
procedimentos a serem adotados e ja tivemos algumas certificacdes, na

instituicao, através da Terminalidade Especifica" (P18).

"Foi realizado Terminalidade Especifica
com estudante [...]" (P24).

"Foi realizado Terminalidade Especifica com estudante da instituicdo, no
ano de 2016. Ele n&do saiu como técnico ele saiu como desenhista & méo
livre, foram adaptacdes, estratégias diferenciadas e depois de 6 meses de
estudos com equipe multidisciplinar conseguimos chegar a essa op¢ao, foi
uma experiéncia impar, a familia ficou muito grata porque ele teve uma
formacdo, a familia tinha total compreensdo do problema, foi uma aliada
que noés tivemos, isso porque a familia era esclarecida, com condi¢des
financeiras. O tempo todo durante o processo de escolaridade dele foi
acompanhado com professor particular. Entdo a familia sabia das
dificuldades, até porque para emitir a certificagdo precisa que a familia

assine e concorde com os procedimentos" (P24).

Normatizacéo
flexibilidade
curricular

efetivada

1(5%)

"[...] Minuta de Flexibilizag&o curricular"
(P5).

"sim, a organizacdo da Minuta de Flexibilizag&o curricular" (P5).
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TE

discriminatéria

1(5%)

"[...] conclusdo de que a Terminalidade

Especifica é considerada discriminatéria

[..]" (P6).

"Em todas as discussdes que eu participei chegamos a concluséo de que a

Terminalidade Especifica € considerada discriminatéria com base no art. 88

da LBI" (P6).

Registros de referéncia para o QUADRO 3 do artigo:

UNIDADES DE REGISTO

UNIDADES DE CONTEXTO (respostas participantes*)

devera acontecer podendo

gerar exclusdo" (P13).

UNIDADES . (destacadas das
AVALI FREQUE _ L - o .
ACAO DE —_ unidades de contexto, *Por questdes éticas, a meng¢do aos nomes das instituigdes foi

ANALISE constituidas pelas respostas suprimida dos registros dos participantes.

de cada participante)
"[...] tem outros elementos que ['Em parte, tem outros elementos que precisam ficar claros como os critérios para
precisam ficar claros como os | essa terminalidade" (P2).
Faltam critérios para essa
| detalhamen terminalidade™ (P2).

Negativ i

tos/ "[..] falta detalhamento[...]" ['Ela atende, embora tenha demandado muito estudo porque falta detalhamento.

a

Critérios, (P11). Digo isso me referindo ao periodo de discussao na instituicdo" (P11).

objetividade |6 "[..] ndo orienta como a ['Nao atende porque ndo orienta como a terminalidade especifica devera

para TE terminalidade especifica | acontecer podendo gerar exclusdo” (P13).
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"[..] os documentos que
conheco nédo sdo clarosl...]"

(P15).

"nado, pois 0os documentos que conheco nao sao claros. acredito que a pouca
formacdo na area de educacdo especial para os profissionais da educacao

contribui para o ndo atendimento aos preceitos da educacdao inclusiva" (P15).

"[...] poderia haver um tipo de
modelo de certificacdo, pois
ainda ha muita davida [...]"
(P18).

"Acredito que sim, mas a regulamentacdo deveria ser feita através de
lei, ndo apenas de parecer, como acontece nos casos de cursos técnicos e
superiores. Também poderia haver um tipo de modelo de certificacdo, pois
ainda ha muita duvida em relacdo a como fazer essa certificagdo, bem como

fazer o Planejamento Educacional Individualizado" (P18).

"[...] falta muito ainda para que
a regulamentacdo atenda de
fato os seus objetivos, bem
como o fluxo operacional’
(P28).

"Em parte atende na perspectiva de assegurar a permanéncia do estudante com
necessidade especifica no ambiente escolar, mas falta muito ainda para que a
regulamentacdo atenda de fato os seus objetivos, bem como o fluxo
operacional" (P28).

Falta
regulament
acdo para
EPT

"[...] n&@o inclui o nivel da
educacao profissional e

tecnolégica" (P20).

"N&o, principalmente porque n&o inclui o nivel da educacgéo profissional e

tecnolégica" (P20).

"[...]Jnecessita de
regulamentacao especifica
para esse nivel de forma a ndo

ser excludente" (P25).

"N&o, por ndo alcangar a todos os alunos. O Parecer CNE n°. 5/2019 a
Terminalidade Especifica ao ser aplicado na Educagdo Profissional e
Tecnologica para os estudantes publico da educacdo especial em geral
necessita de regulamentacdo especifica para esse nivel de forma a néo ser
excludente" (P25).
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"[...] a regulamentacao deveria
ser feita através de lei, ndo

apenas de parecer|...]" (P18).

"Acredito que sim, mas a regulamentacao deveria ser feita através de lei, ndo
apenas de parecer, como acontece nos casos de cursos técnicos e superiores.
Também poderia haver um tipo de modelo de certificacéo, pois ainda ha muita
davida em relacdo a como fazer essa certificacdo, bem como fazer o

Planejamento Educacional Individualizado" (P18).

Excludente

"N&o, por ndo alcancar a todos
os alunos [...]" (P25).

"Nao, por ndo alcancar a todos os alunos. O Parecer CNE n° 5/2019 a
Terminalidade Especifica ao ser aplicado na Educagdo Profissional e
Tecnol6gica para os estudantes publico da educacdo especial em geral
necessita de regulamentacdo especifica para esse nivel de forma a ndo ser
excludente" (P25).

"[...] ndo permitir a incluséo e
uma formacdo democratica"
(P5).

"ndo, por ndo permitir a inclusdo e uma formacao democrética" (P5).

"[..] tende a excluir ainda mais
as pessoas com deficiéncia"
(P8).

"Acredito que ndo. Uma certificagdo por Terminalidade Especifica nessa
sociedade que vivemos tende a excluir ainda mais as pessoas com deficiéncia"
(P8).

Discriminat

oria

"[...] considerada uma forma de
discriminacdo em razdo da

deficiéncia (P6).

"N&o, pois é considerada uma forma de discriminacdo em raz&o da deficiéncia
(art. 88 da LBI). Penso que ao invés de se discutir certificacdo dos estudantes
precisamos efetivamente implementar politicas publicas de inclusdo que
auxiliem os estudantes em seus percursos formativos, tendo em cada
unidade/campus/institui¢cao:

- Conhecer os estudantes com deficiéncia, altas habilidades/superdotacdo e
educacionais

outras necessidades especificas;
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- Dispor de Professores de atendimento educacional especializado;
- Dispor de Profissionais de Atendimento as PcD;
- Professores e demais servidores devidamente capacitados para atuarem com
educacao inclusiva;
- Producao de materiais didatico-pedagdgicos acessiveis;
- Producdo de tecnologia assistiva (TA) de baixo custo;
- Promocao de todas as dimensdes de acessibilidade (fisica, comunicacional,
metodoldgica, instrumental, programatica, atidudinal);
- Investimento na produgcdo de TA de baixo custo e, quando isso ndo for
possivel, aguisicao de recursos de tecnologia assistiva;
- Parceria com espacos maker e instituicdes de atendimento as PcD para trocas
de conhecimento, pesquisas, discussdes sobre metodologia inclusiva, producao
de TA e de materiais didaticos-acessiveis;

- Investimento em capacitacdes constantes" (P6)

Capacitista

"[...]Jos efeitos capacitistas que
isso pode gerar ainda me

preocupam” (P21).

"Uma parte de mim acredita que sim, outra acredita que ndo. Por essa razéo,
nao posso responder de forma tédo objetiva. No momento em que foi iniciada
essa discussdo no meu IF, eu compreendi como uma possibilidade remota,
dado o publico tdo especifico. No entanto, a vi como uma possivel estratégia
para esses casos. "Por qué ndo?", pensei. Atualmente, diante das discussdes
sobre Capacitismo, confesso que tenho minhas dlvidas se inventamos uma
ferramenta de incluséo ou de exclusdo. Acredito também que depende muito da
conducao do processo para que seja realmente inclusivo (um olhar franco sobre

a trajetdria do estudante na instituicdo, observando se realmente oferecemos o

323




melhor possivel para ele/a, uma analise muito realista do contexto do sujeito,
bem como a construcdo de um parecer realmente voltado para as
potencialidades). Se conseguirmos procedimentar desta forma, até creio que
pode ser uma boa alternativa, mas volto a dizer que os efeitos capacitistas que

isso pode gerar ainda me preocupam" (P21).

Necessidad
e de
adaptacao

curricular

"[...] se todos os meios de
adaptacdo curricular forem
realizados [...] ndo sera
necessario a aplicagdo da
terminalidade
(P16).

especifica"

"Nao. Pois entendo que se todos os meios de adaptacdo curricular forem
realizados, e principalmente ser respeitado o saber e os avancos do estudante,
ndo seré necessario a aplicacdo da terminalidade especifica" (P16).

Duvidas
sobre
publico e
diploma

"[...Jinseguranca quanto ao
perfil do estudante que podera
ser atendido e a diferenciacéo
do diplomal...]" (P7).

"Em partes. Pois entendemos que com a Terminalidade Especifica/ Certificacdo
Diferenciada o estudante tem a oportunidade de garantir seu direito e concluir o
curso. Além disso, evita-se uma evasao frustrada devido a uma sequéncia de
reprovacdes. Por outro lado, ha ainda muita inseguranga quanto ao perfil do
estudante que podera ser atendido e a diferenciacdo do diploma pode gerar

uma discriminagdo/preconceito para acesso ao mundo do trabalho a este

profissional" (P7).

Falta de
capacitacédo
dos
profissionai

S

"[...] @ pouca formacéo na area
de educacgdo especial para 0s
profissionais da educacéo

contribui para o] nao

"ndo, pois os documentos que conhec¢o ndo séo claros. acredito que a pouca
formacdo na area de educacdo especial para os profissionais da educacgéo

contribui para o ndo atendimento aos preceitos da educacéao inclusiva" (P15).
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atendimento aos preceitos da

educacao inclusiva" (P15).

D "[...] possibilita diferentes | "Acredito que ela possibilita diferentes formas de realizar o processo de
iversas
; d formas de realizar o processo | Terminalidade especifica, o que gera uma subjetividade para o mesmo e, assim,
ormas de
, de Terminalidade especifica, | coloca em risco os preceitos inclusivos" (P10).
implementa _
. [...] coloca em risco o0s
¢ao o ,
preceitos inclusivos" (P10).
“[...] um dos preceitos da TE é | "Nao. Porque um dos preceitos da TE é que tenham -se esgotados todas
E que tenham-se esgotados | possibilidades. E dificil garantir isso em instituicdes que nio tem recursos
scassez

de recursos

todas possibilidades. E dificil

garantir isso em instituicoes

humanos (Educadores Especiais e equipe Multidisciplinar) e nem estrutura
necesséria Sala de Recursos)" (P24).

institucionai .
que ndo tem  recursos
S
humanos]...] e estrutura [...]"
(P24).
"[...] atende na perspectiva de | "Em parte atende na perspectiva de assegurar a permanéncia do estudante
Permanénci assegurar a permanéncia do | com necessidade especifica no ambiente escolar, mas falta muito ainda para
a do estudante com necessidade | que a regulamentacdo atenda de fato os seus objetivos, bem como o fluxo
| estudante especifica no ambiente | operacional" (P28).
Positiv
escolar[...]I" (P28)
a
Concli "[...] oportunidade de garantir | "Em partes. Pois entendemos que com a Terminalidade Especifica/ Certificagdo
oncluir o

curso, evitar

evasao

seu direito e concluir o curso.
Além disso, evita-se uma

evasao frustrada devido a uma

Diferenciada o estudante tem a oportunidade de garantir seu direito e concluir o
curso. Além disso, evita-se uma evasao frustrada devido a uma sequéncia de

reprovacdes. Por outro lado, ha ainda muita inseguranca quanto ao perfil do

325




sequéncia de reprovacoes]...]"
(P7).

estudante que podera ser atendido e a diferenciacdo do diploma pode gerar
uma discriminacao/preconceito para acesso ao mundo do trabalho a este

profissional" (P7).

Operacional
izag&o a
cargo de
cada
instituicdo

"[...] regulamentacao da
operacionalizacdo para
concessdao da TE deva ser
realizada por cada instituicdo
considerando seu cendrio,
seus atores e sua dinamica"
(P3).

"Sim. Considero que a regulamentagcdo da operacionalizagdo para concessao
da TE deva ser realizada por cada instituicdo considerando seu cenario, seus
atores e sua dinamica" (P3).

Possibilida
de de

formacéo

"Acredito ser uma forma de
possibilitar o estudante a ter
sua formagéo dentro das suas
possibilidades]...]" (P14).

"Acredito ser uma forma de possibilitar o estudante a ter sua formagé&o dentro
das suas possibilidades, ndo excluindo em sua totalidade que outras

metodologias lhe proporcionem alcancar outros meios de aprendizagem” (P14).

Base para
curriculos

flexiveis

"[...]o regulamento nos da a
base para um curriculo flexivel,
métodos e didaticas
diferenciadas para atender as
necessidades especificas de
cada aluno nao se prendendo a
avaliacbes padronizadas [...]"

(P22).

"Acredito que ainda temos muito a melhorar no que diz aos preceitos da
educacéo inclusiva. No entanto, entendo que o regulamento nos da a base para
um curriculo flexivel, métodos e didaticas diferenciadas para atender as
necessidades especificas de cada aluno ndo se prendendo a avaliagcdes
padronizadas. Pois, se tratando de algumas anomalias nem todos os alunos
conseguem atingir os requisitos minimos para uma certificacdo padronizada"
(P22).
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Condici

onante

Forma de
implementa
cao/condug

ao

"Depende do modo como cada
estudante for acompanhado,
assistido [...] e avaliado [...]
(P4).

"Depende do modo como cada estudante for acompanhado, assistido (quanto
a acessibilidade e ruptura de barreiras) e avaliado. Um texto legal ndo consegue
dizer se a medida, em si mesma sera ou nédo inclusiva. Se a visdo de educacéo
e sociedade fosse em sua plenitude inclusiva ndo seria necesséario haver
terminalidade especifica, no sentido de que determinados estudantes tenham
de provar e comprovar capacidades/potencialidades e necessidades. Ha
estudantes sem deficiéncia que tém grande dificuldade de aprendizagem,
muitas vezes circunstanciais (Por exemplo, alfabetizacdo insuficiente) e
demandam, nos cursos profissionalizantes e superiores, atencéo diferenciada.
No entanto, ndo tém uma lei de amparo e sdo aprovados sem que sejam
"monitorados” como alunos

identificados e "especiais”. Tém uma

certificacdo/diplomacdo como a de qualquer outro estudante” (P4).

"[...] depende muito da
conducdo do processo para
que seja realmente inclusivo
[...]" (P21).

"Uma parte de mim acredita que sim, outra acredita que ndo. Por essa razéo,
nao posso responder de forma tdo objetiva. No momento em que foi iniciada
essa discussdo no meu IF, eu compreendi como uma possibilidade remota,
dado o publico tdo especifico. No entanto, a vi como uma possivel estratégia
para esses casos. "Por que ndo?", pensei. Atualmente, diante das discussbes
sobre Capacitismo, confesso que tenho minhas dlvidas se inventamos uma
ferramenta de incluséo ou de exclusao. Acredito também que depende muito da
conducéo do processo para que seja realmente inclusivo (um olhar franco sobre
a trajetdria do estudante na instituicdo, observando se realmente oferecemos o
melhor possivel para ele/a, uma andlise muito realista do contexto do sujeito,

bem como a construcdo de um parecer realmente voltado para as
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potencialidades). Se conseguirmos procedimentar desta forma, até creio que
pode ser uma boa alternativa, mas volto a dizer que os efeitos capacitistas que

isso pode gerar ainda me preocupam" (P21).

"Caso ela seja utilizada dentro
de um contexto inclusivo, sim!
[...]" (P27).

"Caso ela seja utilizada dentro de um contexto inclusivo, sim! Pois ndo pode ser
utilizada como uma muleta. Pensando em nossa educacdo Profissional,

acredito que deve fazer parte do nosso processo" (P27).

Necessidade
de
adaptacéo

curricular

"Desde que se faca todas as
adaptacbes possiveis e o0
estudante ndo consiga atender
0 nivel minimo exigido para a

conclusao do curso [...]" (P12).

"Desde que se faca todas as adaptacdes possiveis e o estudante ndo consiga
atender o nivel minimo exigido para a conclusdo do curso, em virtude da
gravidade de suas deficiéncias sejam intelectual/mental e Multipla. Neste caso
penso que atende” (P12).

"[...] adaptacdes para 0 acesso,
a permanéncia e o éxito no
curso foram realizados e que,
ainda assim, o estudante nao
obteve éxito" (P19).

"Sim. Desde que seja comprovado que todas as acdes relacionadas as
adaptacdes para 0 acesso, a permanéncia e o éxito no curso foram realizadas

e que, ainda assim, o estudante ndo obteve éxito" (P19).

Neutro

Entendimen

tos diversos

"Por nao existir uma
regulamentacao [...] da
Terminalidade Especifica na

[.] é

entendimentos

possivel encontrar
institucionais

diversos entre os IFs" (P9).

"Por ndo existir uma regulamentacdo do MEC para a aplicagdo da
Terminalidade Especifica na EPT - apenas orientagbes que respondem
consultas - é possivel encontrar entendimentos institucionais diversos entre 0s
IFs" (P9).
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Politica em

construcao

"[...]Jhaverd sempre abertura
para aprimoramentos, haja
1 vista tratar-se de uma politica

ainda em processo de

construcao" (P23).

"Reitero contelido da resposta 14:mesmo que se chegue a um nivel satisfatério
de compreensdo, havera sempre abertura para aprimoramentos, haja vista

tratar-se de uma politica ainda em processo de construcao” (P23).

Registros de referéncia para o QUADRO 4 do artigo:

necessidade
s dos

estudantes

UNIDA’DES FREQU UNIDADES DE CONTEXTO (respostas participantes?*)
DE ANALISE NI UNIDADES DE REGISTRO *Por questdes éticas, a meng¢ao aos nomes das instituicdes foi suprimida dos
registros dos participantes.
Por considerar as necessidades dos | "Por considerar as necessidades dos alunos” (P2).
alunos" (P2).
"[...] seja acompanhado em suas | "Sim (na atualidade), para que o estudante nao fique retido ou repetente por
Atender 3 necessidades pedagogicas [...]" (P4). tempo demasiado e seja acompanhado em suas necessidades pedagdgicas,

uma vez que a Terminalidade Especifica devera ser concedida somente apos
um histérico de adaptacdes didatico-pedagdgicas e/ou adaptacdes curriculares
e demais medidas de acessibilidade, devidamente orientadas e avaliadas ao

longo do cursa" (P4).

"[...] garantir uma formacao profissional
adequada a situacdo das pessoas com
deficiéncia, [...]" (P20).

"Sim. Pelo motivo de garantir uma formagéo profissional adequada a situagéo
das pessoas com deficiéncia, como também tracar possibilidades de insercéo

no mundo do trabalho em espagos adequados a essas pessoas” (P20).
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"[..] alternativas

[..]Jespecificidade do alunado e da
RFEPCT" (P21).

estratégias para

"Penso que precisamos estar sempre pensando sobre estratégias alternativas
para nossos estudantes, seja a TE ou outra que julgarmos adequada para a
especificidade do alunado e da RFEPCT" (P21).

"[...] sejam realizados planejamentos
das acdes e adaptacdes necessarias ao
atendimento especificos a esse publico
alvo [..]" (P22).

"Sim, na minha opinido se faz muito necessario, pela presente entrada de
estudantes com grave DI e DM nos IFs. No entanto acredito no principio de que
sejam realizados planejamentos das acBes e adaptacBes necessdrias ao
atendimento especificos a esse publico alvo, com registro, acompanhamento e

avaliacdo das mesmas, independentemente do desdobramento em TE" (P22).

"[...]especificidade de cada estudantes
com necessidades especificas em sua

aprendizagem [...]" (P23).

"Sim. Pela especificidade de cada estudantes com necessidades especificas
em sua aprendizagem, bem como pelo perfil avaliativo dos IFs que em algumas
situagbes, tendem ainda a prevalecer a cultura tradicional/tecnicista de
avaliagao" (P23).

"[...] alunos possam ser efetivamente

formados dentro de

especificidades [...]" (P25).

suas

"Deixo claro a necessidade de a TE ser adaptada a formacdo técnica
profissionalizante e ndo ser vista como em seu nascedouro que considero
excludente. Porém ha necessidade de se legalizar o atendimento a pessoas
com deficiéncia de forma tal que os alunos possam ser efetivamente formados
dentro de suas especificidades e de forma legal em acordo com o PPC do curso

e adaptacdes razoaveis para o aprendizado” (P25).

"[...]Jpara algumas pessoas estudante
com deficiéncia ndo tem para onde
correr, algumas disciplinas da educacao
profissional e tecnolégica podem néo

serem concluidas]...]" (P8).

"Sim, mas ainda tenho muito receio na sua aplicabilidade (dos profissionais
acabarem rotulando a pessoa estudante com deficiéncia e ndo esgotarem as
possibilidades de adaptacfes; do mercado profissional receber a certificacédo
com terminalidade especifica com maus olhos...). Mas acredito que para

algumas pessoas estudante com deficiéncia ndo tem para onde correr, algumas
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disciplinas da educacdo profissional e tecnolégica podem nao serem
concluidas, mas isso ndo é regra, temos que analisar cada sujeito de forma
Unica, olhando principalmente para suas potencialidades e garantindo
condicbes de acessibilidade para a inclusdo efetiva na instituicdo de ensino"
(P8).

Evitar evasdo
ou retencéo

desmedida

"[...] ndo o leve a abandonar o curso por

ter que repetir indefinidamente [...]" (P3).

"Para que o estudante possa ter algum tipo de certificacdo e ndo o leve a

abandonar o curso por ter que repetir indefinidamente algumas disciplinas” (P3).

"[...]Jpara que o estudante nao fique
retido ou repetente por tempo

demasiado [...]" (P4).

"Sim (na atualidade), para que o estudante néo fique retido ou repetente por
tempo demasiado e seja acompanhado em suas necessidades pedagdgicas,
uma vez que a Terminalidade Especifica devera ser concedida somente apos
um histérico de adaptacdes didatico-pedagdgicas e/ou adaptagdes curriculares
e demais medidas de acessibilidade, devidamente orientadas e avaliadas ao
longo do cursa" (P4).

"[...] instrumento que possibilta a
conclusao do curso e evita a evasao"
(P7).

"Entendemos que o estudante da educagéo profissional e tecnoldgica tem o
direito de concluir o curso para acessar o mundo do trabalho. A Terminalidade
Especifica/Certificagdo Diferenciada é um instrumento que possibilita a

conclusao do curso e evita a evasao" (P7).

"[...]JnAo podemos apenas reprovar
esses estudantes ou fazer como alguns
professores, que passam de ano, sem
especificar as habilidades

conquistadas.[...]" (P18).

"Sim. Temos diversos casos de estudantes em nossos cursos de educacgéo
profissional e tecnoldégica que, mesmo com adaptacdes curriculares
significativas, ndo conseguiram concluir as disciplinas. Mas, mesmo dentro de
suas limitacdes, eles conseguem evoluir, entdo ndo podemos apenas reprovar

esses estudantes ou fazer como alguns professores, que passam de ano, sem
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especificar as habilidades conquistadas. A terminalidade especifica €, sim,

extremamente necessaria nos IFs" (P18).

"[...] registro e comprovacdo do
desenvolvimento obtido pelo aluno [...]"
(P1).

"Sim, para que haja registro e comprovacao do desenvolvimento obtido
pelo aluno e que isso o possibilite ter continuidade nas acdes educativas ou

insercao no trabalho, condizentes com seu desenvolvimento" (P1).

Registrar o "[...] especificar as habilidades | "Sim. Temos diversos casos de estudantes em nossos cursos de educacgdo
real conquistadas.[...]" (P18). profissional e tecnolégica que, mesmo com adaptagBes curriculares
desenvolvim significativas, ndo conseguiram concluir as disciplinas. Mas, mesmo dentro de
ento suas limitacdes, eles conseguem evoluir, entdo ndo podemos apenas reprovar
alcancado esses estudantes ou fazer como alguns professores, que passam de ano, sem
pelos especificar as habilidades conquistadas. A terminalidade especifica &, sim,
estudantes extremamente necessaria nos IFs" (P18).

"[...] importante definir as habilidades e | "Sim. Pelo fato de que é importante definir as habilidades e competéncias

competéncias alcancadas, na | alcangadas, na perspectiva de uma atuacao profissional" (P26).

perspectiva de uma atuacao

profissional" (P26).

"[...] ingressar no mercado de trabalho" | "Possibilitar que o estudante com suas limitagfes possa ingressar no mercado
Possibilitar (P14). de trabalho" (P14).
insercédo no "[...] o torne apto ao mercado de | "sim, pois o aluno pode apresentar habilidades que o torne apto ao mercado de
mercado/mu trabalho" (P15). trabalho" (P15).
ndo do "[...]possibilidades de inser¢do no | "Sim. Pelo motivo de garantir uma formacao profissional adequada a situacéo
trabalho mundo do trabalho [...]" (P20). das pessoas com deficiéncia, como também tragar possibilidades de insercéo

no mundo do trabalho em espacos adequados a essas pessoas” (P20).
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Viabilizar
prosseguime
nto nos
estudos ou

trabalho

"[...] continuidade nas a¢Bes educativas

ou insercdo no trabalhol...]" (P1).

"Sim, para que haja registro e comprovacdo do desenvolvimento obtido pelo
aluno e que isso o possibilite ter continuidade nas a¢des educativas ou insercao

no trabalho, condizentes com seu desenvolvimento" (P1).

"[..] estudantes possam dar
prosseguimento a outros processos de

formacédo e/ou trabalho" (P13).

"Porque podera promover a efetivacdo de um processo formativo de estudantes
com deficiéncia intelectual /mdltipla para que tais estudantes possam dar

prosseguimento a outros processos de formacao e/ou trabalho" (P13).

"[...] habilitando-os, responsavelmente,
para niveis subsequentes de

escolarizagao ou para trabalhol...]" (P9).

"a instituicdo entende que sim, pois a demanda € real e crescente, sendo
necessario proporcionarmos aos estudantes a conclusdo da etapa formativa,
habilitando-os, responsavelmente, para niveis subsequentes de escolarizacéo
ou para trabalho, por meio de processos formativos adaptados as
especificidades dos alunos” (P9).

Oportunizar
concluséo de
etapa
formativa/

certificacdo

"[...] necessério proporcionarmos aos
estudantes a conclusdo da etapa
formativa [...]" (P9).

"a instituicdo entende que sim, pois a demanda é real e crescente, sendo
necessario proporcionarmos aos estudantes a concluséo da etapa formativa,
habilitando-os, responsavelmente, para niveis subsequentes de escolarizacédo
ou para trabalho, por meio de processos formativos adaptados as

especificidades dos alunos" (P9).

"E necessaria para certificar
estudantes, que [...] conclui o curso com

limitacéo [...]" (P11).

"E necessaria para certificar estudantes, que por alguma limitagdo, conclui o

curso com limitagéo ou sé consiga uma certificacdo intermediaria” (P11).

"[...] alunos possam ser efetivamente
formados dentro de suas
especificidades e de forma legal em

acordo com o PPC do curso e

"Deixo claro a necessidade de a TE ser adaptada a formacdo técnica
profissionalizante e ndo ser vista como em seu nascedouro que considero
excludente. Porém ha necessidade de se legalizar o atendimento a pessoas

com deficiéncia de forma tal que os alunos possam ser efetivamente formados
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adaptacles
aprendizado” (P25).

razoaveis para 0

dentro de suas especificidades e de forma legal em acordo com o PPC do curso

e adaptacdes razoaveis para o aprendizado" (P25).

Crescente
ingresso de
estudantes
publico da
TE nos IFs

"[...] a demanda é real e crescente]...]"
(P9).

"a instituicdo entende que sim, pois a demanda € real e crescente, sendo
necessario proporcionarmos aos estudantes a conclusdo da etapa formativa,
habilitando-os, responsavelmente, para niveis subsequentes de escolarizacado
ou para trabalho, por meio de processos formativos adaptados as

especificidades dos alunos” (P9).

"[...]necessério, pela presente entrada
de estudantes com grave DI e DM nos
IFs [..]" (P22).

"Sim, na minha opinido se faz muito necessario, pela presente entrada de
estudantes com grave DI e DM nos IFs. No entanto acredito no principio de que
sejam realizados planejamentos das a¢Bes e adaptacdes necessarias ao
atendimento especificos a esse publico alvo, com registro, acompanhamento e

avaliacdo das mesmas, independentemente do desdobramento em TE" (P22).

Garantir o
direito do

estudante

“[...] direito a educacdo e ao trabalho,
levando em consideracdo suas reais

condi¢cbes de aprendizagem" (P10).

"Sim. Para que pessoas com deficiéncias graves possam exercer seu direito a
educacdo e ao trabalho, levando em consideracdo suas reais condi¢cdes de

aprendizagem" (P10).

"[...] ferramenta de garantia dos direitos
do publico alvo da Educacao Especial
[...]" (P28).

"Sim, a Terminalidade Especifica é uma ferramenta de garantia dos direitos do
publico alvo da Educacao Especial, logo, deve ser garantida em todos os niveis

e formas de educacao” (P28).

Preparar
para avida e

trabalho

"[...] necesséria e importante para
permitir a formacao que os prepare para

a vida e o mundo do trabalho" (P12).

"Partindo da premissa que alguns estudantes por conta de suas deficiéncias
correm mais riscos de exclusdo de outros. Acredito que é necessaria e
importante para permitir a formacao que os prepare para a vida e o mundo do
trabalho” (P12).
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"[...]JnAdo podemos apenas reprovar
esses estudantes ou fazer como alguns

professores, que passam de ano, sem

"Sim. Temos diversos casos de estudantes em nossos cursos de educacao
profissional e tecnoldogica que, mesmo com adaptacBes curriculares

significativas, ndo conseguiram concluir as disciplinas. Mas, mesmo dentro de

Evitar . especificar as habilidades | suas limitacGes, eles conseguem evoluir, entdo ndo podemaos apenas reprovar
aprova,g'ao conquistadas.[...]" (P18). esses estudantes ou fazer como alguns professores, que passam de ano, sem
automatica especificar as habilidades conquistadas. A terminalidade especifica €, sim,
extremamente necessaria nos IFs" (P18).

"[...]dos IFs [..] tendem ainda a | "Sim. Pela especificidade de cada estudantes com necessidades especificas
Sup-era~r 2 prevalecer a cultura | em sua aprendizagem, bem como pelo perfil avaliativo dos IFs que em algumas
avall-a-gao tradicional/tecnicista de avaliagdo" | situacbes, tendem ainda a prevalecer a cultura tradicional/tecnicista de
recnicista (P23). avaliagao" (P23).
Complexidad "[...] complexidade de nossa formacgédo | "Devido a complexidade de nossa formacgéao tecnoldgica e profissional!" (P27)
e da EPT [...] (P27)
Certificacao "[...] certificacdo diferenciada em sua | "Creio que a certificacdo diferenciada em sua proposta de itinerarios formativos

diferenciada

proposta de itinerarios formativos é mais
correta" (P24).

€ mais correta" (P24).

Discriminatori

o/excludente

"[...] Entendo que néo é necesséria, que
discriminal[...]"(P6).

"Nao. Entendo que n&o é necessdria, que discrimina. Precisamos falar em

politicas inclusivas como as citadas na resposta 16" (P6).

"ndo porque é excludente" (P29).

"ndo porque é excludente" (P29).
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Registros de referéncia para o QUADRO 5 do artigo:

a este profissional." (P7)

AVALIAC
FREQ TERMOS AO
. RESPOSTAS PARTICIPANTES
UENC | UNIDADES DE com
UNIDADES DE CONTEXTO
IA REGISTRO relacéo a
TE
"[...] Uma certificagcdo por Terminalidade Especifica nessa sociedade que vivemos tende a excluir ainda Neaati
, A egativa
mais as pessoas com deficiéncia." (P8)
"Partindo da premissa que alguns estudantes por conta de suas deficiéncias correm mais riscos de Positi
ositiva
exclusédo de outros. Acredito que é necessaria e importante[...]" (P12)
Excluir, "ndo atende porque ndo orienta como a terminalidade especifica devera acontecer podendo gerar Negat
egativa
6 Excluséo, excluséo." (P13) J
Excludente "[...JAtualmente, diante das discussdes sobre Capacitismo, confesso que tenho minhas duvidas se Divid
avida
inventamos uma ferramenta de inclusdo ou de exclusédo." (P21)
"[...] Porque do jeito que ta essa questdo da terminalidade especifica ndo é possivel aplicar isso ai, eu
acho que é discriminacao, € exclusao [...]" (P29). Negativa
"ndo porque é excludente" (P29).
"Em todas as discussfes que eu participei chegamos a conclusédo de que a Terminalidade Especifica é
o considerada discriminatoria]...]" (P6) Negativa
Discriminagao, _ o ) o N N .
o "N&o, pois é considerada uma forma de discriminacdo em razéo da deficiéncia (art. 88 da LBI)." (P6)
5 Discriminatorio, S ___ i _ _
b " "Por outro lado, h4 ainda muita inseguranca quanto ao perfil do estudante que podera ser atendido e a
reconceito
diferenciag&o do diploma pode gerar uma discriminagdo/preconceito para acesso ao mundo do trabalho Duvida
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"[...] Porque do jeito que t4 essa questédo

da terminalidade especifica ndo é possivel aplicar isso ai, eu

pode gerar ainda me preocupam.” (P21)

acho que é discriminacao, é exclusdo, mas o que noés chamamos de certificacdo diferenciada é outra | Negativa
coisa" (P29).
"[...JAtualmente, diante das discussGes sobre Capacitismo, confesso que tenho minhas davidas se
Capacitismo, inventamos uma ferramenta de inclusdo ou de exclusdo." (P21) o
. Capacitista "[...] até creio que pode ser uma boa alternativa, mas volto a dizer que os efeitos capacitistas que isso Pavida

Registros de referéncia para ultima analise dos resultados/discussdes:

FI?EQ NS UNIDADES DE CONTEXTO (respostas participantes?*)
UENC S ANLIEE UNIDADES DE REGISTRO *Por questdes éticas, a mencao aos nomes das instituicdes foi suprimida
1A dos registros dos participantes.
"[...]deixaria 0 texto mais preciso nas | "Ampliaria 0 uso do termo para todas as deficiéncias que necessitam de
delimitacdes" (P8). uma adaptacdo de grande porte e deixaria 0 texto mais preciso nas
Normativas/o delimitagdes" (P8).
rientacdes "E necessario ficar mais claro e objetivo, com | "E necessario ficar mais claro e objetivo, com orientacdes mais precisas"
7 mais orientacdes mais precisas” (P16). (P16).
objetivas e "“[..Jgue o amparo legal dé mais | "Rever e restringir o publico foco da Terminalidade Especifica e que o
criteriosas direcionamento as formas possiveis de | amparo legal dé mais direcionamento as formas possiveis de execugéo e
execucdo e que defina uma forma de | que defina uma forma de monitoramento de implementacdo dessa
monitoramento de implementacaol...]" (P28). | politica" (P28).
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"Acrescentaria os critérios para a banca
avaliar" (P13).

"Acrescentaria os critérios para a banca avaliar" (P13).

"[...]Se a instituicdo optasse por manter a TE,
eu incluiria um artigo sobre a atuacdo da
banca, pois [...]" (P21).

"Sim. Se a instituicdo optasse por manter a TE, eu incluiria um artigo sobre

a atuacdo da banca, pois gera muitas duvidas" (P21).

delinear critérios  seriam

T

observados para que

quais
realmente tivesse
necessidade de
diferenciada" (P2).

uma certificacéo

"E uma resposta que eu precisaria de mais elementos tedricos e debates
para responder. Mas de uma forma mais direta seria delinear quais
critérios seriam observados para que realmente tivesse necessidade de
uma certificacdo diferenciada" (P2)

"Eu adicionaria um modelo de certificagao, [...]
bem como acrescentaria um modelo de PEI"
(P18).

"Eu adicionaria um modelo de certificacdo, claro e simples, bem como

acrescentaria um modelo de PEI" (P18).

Normativa
especifica da
TE elou que
contemple a
EPT

"[...]Jdocumento orientador para que as

instituicbes escolares principalmente no

técnico e superior.[...]" (P11).

"Eu ndo mudaria, mas sugeriria um maior aprofundamento dos estudos
na area e documento orientador para que as instituicbes escolares
principalmente no técnico e superior. O Instituto atualmente esta
oferecendo um curso aos servidores que atuam nas equipes multi
profissionais que tera como produto final um documento orientador
reformulando o anterior. Esse curso tem sido um espaco rico de discussao
sobre o tema. Entendo que isso deveria ser realizado a nivel nacional pelo
MEC. Ha experiéncias muito ricas e profissionais que estéo pesquisando,

gue poderiam contribuir" (P11).

"Sim, insercdo da educacdo profissional e

tecnologica" (P20).

"Sim, insercao da educagéo profissional e tecnolégica" (P20).
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"[...] fazer uma reformulacdo, ou elaborar
normativas especificas sobre a TE com
orientagbes mais clara e objetiva deste
regulamento detalhando, os procedimentos e
necessarios

TE

encaminhamentos
da
especificos.[...]" (P22).

para a

aplicabilidade em casos

"Sim, acredito que deveria se fazer uma reformulacdo, ou elaborar
normativas especificas sobre a TE com orientacdes mais clara e objetiva
deste regulamento detalhando, os procedimentos e encaminhamentos
necessarios para a aplicabilidade da TE em casos especificos. Aqui no
instituto, por exemplo nos deparamos com algumas dificuldades que nos
impulsionou a estudar e elaborar uma normativa interna de adequacao e
adaptacdo curricular em beneficio de um aluno que é DI grave, ndo sabe
ler, ndo escreve, mas entrou no curso de Comeércio Exterior com as notas
do ENEM e pelo respaldo das cotas por deficiente, este aluno esta desde
de 2019 inserido num curso que ndo conseguimos avancar com ele.
Somente agora com as mudancas do corpo docente, equipe pedagdgica
e professores do Napne e AEE, que temos levado o caso do aluno para
uma solucdo efetiva, criar normativas, plano ensino, seguir a linha da
cultura make, terminalidade Especifica, ha minha opinido tudo que for
possivel para a inclusdo desses e de outros alunos com situacdes
similares. Entendo que de fato precisa-se refletir, analisar e discutir o
Estatuto, mas enquanto isso devemos continuar buscando solucbes
efetivas para 0s novos casos que se apresentam em nossa unidade de
ensino, garantindo que este discente permanecga recebendo um ensino de
gualidade, permaneca e tenha uma saida exitosa na medida que

respeitamos suas especificidades" (P22).

"[...]possibilitar aos IFs a TE requer uma

atencdo e uma legislagdo especifica para as

"A meu ver, a TE vista na prética no ensino fundamental ndo é ideal para

a inclusdo que deveria ser pensada para os IFs, possibilitar aos IFs a TE
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diversidades em PcD nos cursos técnicos

profissionalizantes" (P25).

requer uma atencao e uma legislacao especifica para as diversidades em

PcD nos cursos técnicos profissionalizantes" (P25).

Aprofundam
ento nos
estudos e
capacitacao

sobre o tema

"[...] sugeriria um maior aprofundamento dos
estudos na area [...Jcurso aos servidores
[...]isso deveria ser realizado a nivel nacional
pelo MEC. [...]" (P11).

"Eu ndo mudaria, mas sugeriria um maior aprofundamento dos estudos
na area e documento orientador para que as instituicbes escolares,
principalmente no técnico e superior. O Instituto atualmente esta
oferecendo um curso aos servidores que atuam nas equipes
multiprofissionais que terd como produto final um documento orientador

reformulando o anterior. Esse curso tem sido um espaco rico de discussao

::cli\(/)(:al sobre o tema. Entendo que isso deveria ser realizado a nivel nacional pelo
MEC. H& experiéncias muito ricas e profissionais que estao pesquisando,
gue poderiam contribuir" (P11).

Substituir a "Alteraria sua proposta para certificacdo | "Alteraria sua proposta para certificacado diferenciada” (P24).

TE por CD diferenciada" (P24).

Nao precisa | "Néo [...]" (P14). "N&o, faz necessario maior sincronizagéo entre os profissionais visando

mudar o atender os casos especificos de cada estudantes” (P14).

Estatuto da
TE

N&o sabe
dizer, porque
demanda
mais estudos

e/ou

"Necessitaria de um estudo e uma discussao

interna mais aprofundada” (P3).

"Necessitaria de um estudo e uma discusséao interna mais aprofundada"
(P3).

"ainda vou estudar esse documento” (P15).

"ainda vou estudar esse documento” (P15).
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discussao

"Precisaria de mais leituras e estudos para

"Precisaria de mais leituras e estudos para opinar sobre as possiveis

mais opinarl...]" (P26). mudancas no atual estatuto da Terminalidade Especifica" (P26).
aprofundada

"Como a resolucdo do nosso instituto foi | "Como a resolucdo do nosso instituto foi recentemente aprovada, mas
N&o sabe recentemente aprovada, mas ndo esta| ndo estd implementada, ndo temos um par&metro de vigéncia para

dizer, porque
a instituicao

regulamento

implementada, ndo temos um parametrol...]"
(P4).

comparar o que estaria ou ndo atendendo a nossa realidade" (P4).

“Na instituicdo ndo temos" (P5).

"Na instituicdo ndo temos" (P5).

uaTE
recentement "[...] estamos em momento de construcdo” | "Nao tenho ainda resposta, pois estamos em momento de construgéo"
€ ou nao (P12). (P12).
implementou
"Ainda ndo utilizamos a Terminalidade | "Ainda nao utilizamos a Terminalidade especifica aqui no nosso Instituto"
especifica [...]" (P19). (P19).
N&o usariaa | "[...]ndo usaria esse estatuto [...]" (P6). "Eu ndo usaria esse estatuto, definitivamente. Usaria a proposta da
TE Acessibilidade Curricular" (P6).
"[...] o que a pesquisadora chama de | "Gostaria de entender, primeiramente, 0 que a pesquisadora chama de
Nao ha "estatuto" da Terminalidade Especifica, | "estatuto” da Terminalidade Especifica, considerando que, durante as

regulamentag
ao para aTE
na EPT

considerando que, durante as discussfes da
[...],
regulamentacdo do MEC sobre o tema [...]"
(P9).

instituicdo ndo encontramos uma

discussfes da instituicdo para a construcdo da Instrucdo Normativa, ndo
encontramos uma regulamentacdo do MEC sobre o tema, a ndo ser os
pareceres em resposta as consultas de outros IFs sobre a TE na EPT"
(P9).
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7.6 Apéndice F - Andlises de dados: complementar ao Artigo 7

REGISTRO DOS PROCESSOS DE IDENTIFICACAO DE UNIDADES DE ANALISE

(CODIFICACAO E CATEGORIZACAO SEMANTICA)
ANALISE DE CONTEUDO
DADOS COMPLEMENTARES _ARTIGO 7: "Ensino inclusivo nos Institutos Federais: possiveis implicaces da terminalidade especifica

ou certificacdo diferenciada”

e RELACAO TE/CD X ENSINO INCLUSIVO NOS IFs

Dependente de questdes atitudinais, de quem/como se compreende/pratica incluséo (interpretacdo/conducéo das acoes):

UNIDADES
DE ANALISE

FRE

A

QUE
NCIA

UNIDADES DE REGISTO
(destacadas das unidades de contexto,
constituidas pelas falas de cada

participante)

UNIDADES DE CONTEXTO* (falas dos participantes*)

*Por questdes éticas, a mengdo aos nomes das instituicdes foi suprimida dos

registros dos participantes.

Relacdo TE/CD
x Ensino

Inclusivo

"[...] vai favorecer ou desfavorecer no
formato em que os educadores da
comunidade académica vao ter esse
olhar para situacdo de ensino-

aprendizagem do estudante" (P4).

"[...] vai favorecer ou desfavorecer no formato em que os educadores da
comunidade académica véao ter esse olhar para situacdo de ensino-
aprendizagem do estudante" (P4).
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"[...] os mesmos desafios, no sentido da
compreensdo né, de que mentalidade é
essa que ta regendo o processo nél...]
(P21).

"[...] eu acho que depende muito da
nossa conducdo do processo [...] eu
acredito que em alguns casos ela
favorece, em outros desfavorece a
depender da nossa conducao enquanto
instituicdo" (P21).

“[...] tudo é perigoso, dependendo da
forma como a gente conduz” (P21).

"Que vocés tem, que em varias instituicbes deve ter aparecido, as mesmas,
os mesmos desafios, no sentido da compreenséo né, de que mentalidade
€ essa que ta regendo o0 processo né, se € uma mentalidade que ta muito
vinculado a um carater capacitista ou de fato de se nds estamos inventando
uma estratégia que possa beneficiar, no sentido realmente produtivo que
posso falar assim né a palavra que me vem, esses estudantes com essas
especificidades" (P21).

"Mas sim, eu acho que depende muito da nossa conducdo do processo e
a gente ainda ta muito calcado em alguns discursos né, que talvez possam
fazer da terminalidade algo que nédo sei se a gente tem condicdes de dizer
de todos os casos. [...] E realmente, eu respondi isso no questionario: que
hoje né, depois desses anos que a resolucéo ta vigente, eu tenho davidas
em relacdo a manter uma opinido, vamos dizer assim um julgamento,
porque eu acredito que em alguns casos ela favorece, em outros
desfavorece a depender da nossa conducdo enquanto instituicao™ (P21).
"[...] tudo é perigoso né gente, como diria Michel Foucault, tudo é perigoso,

dependendo da forma como a gente conduz" (P21).

Compreensao

de incluséo

"[...] inclusédo tem que ser sinbnimo de
conhecimento produzido, construido
pelo estudante [...]" (P29).

"Porque pra mim inclusdo tem que ser sinbnimo de conhecimento
produzido, construido pelo estudante né, com autonomia. Nem que seja

com o tempo maior, com forma diferente" (P29).

"[...] a nossa razao de existir € 0 nosso
estudante, entdo, em tudo, nés temos
gue primar para isso. [...] a prioridade é

0 nosso aluno” (P16).

" E ai a gente discute muito isso aqui, 0 N0sso, a nossa razao de existir é o
nosso estudante, entdo, em tudo, nés temos que primar para isso. N6s

estamos vivendo uma fase delicada, em um caso dificil, mas sempre bato
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na tecla, todas as reunides, todos 0s eventos, a gente vem e discute nessa

temética: a prioridade € o nosso aluno" (P16).

Certificacao
Diferenciada
diferente de TE

é

"[..] quando fala em terminalidade
especifica eu lembro |4 da LDB, e para
mim ndo € a mesma coisa de falar do
gue a gente faz hoje, em termos de

certificagao diferenciada” (P29).

"E minha contribuicdo é: a primeira coisa é pensar de que nos estamos
falando de fato, porque quando fala em terminalidade especifica eu lembro
la da LDB, e para mim ndo € a mesma coisa de falar do que a gente faz
hoje, em termos de certificacdo diferenciada" (P29).

"A gente ndo atua na perspectiva da
terminalidade especifica tal qual prevé a
LDB e sim na perspectiva da certificacéo
diferenciada" (P16).

"Mas € isso! A gente ndo atua na perspectiva da terminalidade especifica
tal qual prevé a LDB e sim na perspectiva da certificacdo diferenciada”
(P16).

Compreensao
TE

" [...]para mim terminalidade
especifica,[...] € um processo que a
pessoa ¢é certificada, é.. ela
simplesmente finaliza né um processo
ali né que ela ndo conseguiu prosseguir

nos anos, com rendimento suficiente, e

" [...]que para mim terminalidade especifica, 14 na LDB, o qué que seria né?
€ um processo que a pessoa é certificada, é... ela simplesmente finaliza né
um processo ali né que ela ndo conseguiu prosseguir nos anos, com
rendimento suficiente, e simplesmente ela para ali naquele tempo é... e a
instituicdo diz para ela: vocé ndo consegue, entdo nés vamos te liberar né,
pra vocé procurar outra coisa, enfim. E ali é o publico-alvo né, pessoas com
deficiéncia intelectual, multipla né, que é o mais definido como o publico
especifico para acontecer esse tipo de terminalidade" (P29).

simplesmente ela para ali naquele
tempo [...]" (P29).
"A  terminalidade especifica [...Jela | "A terminalidade especifica, ela incomoda um pouco a gente vai la naquele

restringe ai a trajetéria do estudante"
(P16).

olhar que prevé a LDB. Ela traz um pouco de restricdo né, ela restringe ai
a trajetéria do estudante" (P16).
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T

terminalidade especifica ele ja teria

dentro da especificidade da

saido da escola com a sua certificacao.
Como a gente nao fez isso, [...]Jo aluno
tem o seu tempo estendido, tempo de
estudo [...]" (P25).

Se eu fosse trabalhar esse aluno dentro da especificidade da terminalidade
especifica ele j4 teria saido da escola com a sua certificacdo. Como a gente
nao fez isso, a gente usou aquela, aquele artigo da... que diz que o aluno
tem o seu tempo estendido, tempo de estudo [...]" (P25).

"[...] a terminalidade especifica nao
significa concluir o percurso mais
rapido. Geralmente € o contrario. [...]"

(P30).

"no nosso entendimento, no caso da instituicdo né, a terminalidade
especifica ndo significa concluir o percurso mais rapido. Geralmente é o
contrario. O estudante, a pessoa com deficiéncia, tem o direito a mais
tempo, adaptacdo na temporalidade, para realizar o percurso, garantindo
as demais adaptacdes necessarias" (P30).

"[...] primeiro tem que fazer todas, todo
0 processo, todas as adaptacdes, todas
as flexibilizagbes, para poder chegar a
concluséo de que realmente esse aluno
vai demandar uma terminalidade ou
nao" (P28).

" Teve um aluno que ele levou acho que
0ito ou nove anos para poder concluir o

curso técnico [...]" (P28).

"E a gente vem num trabalho continuo de que a gente primeiro tem que
fazer todas, todo o processo, todas as adaptacgOes, todas as flexibilizacoes,
para poder chegar a conclusdo de que realmente esse aluno vai demandar
uma terminalidade ou n&o" (P28).

"[...] j& certificamos alunos. Teve um aluno que ele levou acho que oito ou
nove anos para poder concluir o curso técnico la em um determinado
campus. (P28).
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Compreenséo
CD

"[...] é pensar nesse processo [...]Jde
muito mais do qué que a gente faz para
valorizar o potencial do estudante, pra
descobrir habilidades, para reconhecer
essas habilidades" (P29).

"[...] certifica ele como qualquer outro
estudante, a Unica diferenca é o
histérico. [...]é um processo que ele vai

continuar né para frente" (P29).

"E 0 qué que é certificacao diferenciada para mim hoje [...] é pensar nesse
processo que a P21 comentou né, de muito mais do qué que a gente faz
para valorizar o potencial do estudante, pra descobrir habilidades, para

reconhecer essas habilidades" (P29).

"Entdo a gente certifica ele como qualquer outro estudante, a Unica
diferenca é o histérico. Entao é uma certificacao diferenciada, mas isso para
mim ndo € terminalidade especifica e eu fago o possivel para que néo seja
mesmo, porque é um processo que ele vai continuar né para frente" (P29).

" [...Jtrazendo no diploma, no seu
certificado, [..] ele todo igual e
destacando o que foi trabalhado ali no
histérico" (P16).

"E a certificacdo diferenciada ela propicia isso né, trazendo no diploma, no
seu certificado, ele todo igual e destacando o que foi trabalhado ali no
historico” (P16).
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e Dependente de questdes estruturais de inclusdo (condicfes institucionais que podem (des)favorecer o ensino inclusivo)

NS | e UNIDADES DE REGISTO
UENCI _ UNIDADES DE CONTEXTO* (falas dos participantes*)
< (destacadas das unidades de contexto,
DE ANALISE o *Por quest@es éticas, a mengéo aos nomes das instituigcées foi suprimida dos registros dos
A constituidas pelas falas de cada o
partmpantes.
participante)
"[...] engatinhando para buscar o | "E a gente caminha né, ainda estamos caminhando né, engatinhando para
. N buscar o ideal, mas a gente caminha nessa dire¢do, nessa meta. Nao tem sido
ideal, [...]" (P16). L . . e
facil, mas a gente ta caminhando pra isso" (P16).
"[...] nés estamos caminhando ainda,
. - "Antes a cultura era um pouco diferente né, isso nés estamos caminhando
€ um trabalho de formiguinha, mas a | _. , o
ainda, € um trabalho de formiguinha, mas a cultura era de pensar em outras
Condicéo de cultura era de pensar em outras | agBes quando chegava o recurso” (P16).
inclusédo nos 8 acbes quando chegava o recurso”
IFs (P16).

"[...] a gente ta travando essa luta
aos poucos né [...]JE ai a gente ta no
inicio da batalha" (P19).

"Mas na verdade, assim com as colegas a gente ta travando essa luta aos
poucos né, fazendo... vai sair ja, agora esse més, uma portaria para tratar
especificadamente disso e de outras questdes curriculares. E ai a gente ta no
inicio da batalha" (P19).
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N

"[...] Ele nem vem a escola pela
dificuldade de se locomover e pela
dificuldade de acessibilidade da
escola [...]" (P25).

"[...] estamos produzindo a nossa

"Nés damos aula na casa dele. Ele nem vem a escola pela dificuldade de se
locomover e pela dificuldade de acessibilidade da escola. Porque até processo
da justica a gente tem, para ter acessibilidade, ndo temos condi¢cdes. E um
morro, € uma confusao" (P25).

"E ai a gente, agora, como eu tava falando para ela, estamos produzindo a
nossa politica, t& pronta! precisa ser aprovada, e pelos pares e etc.[...]" (P25).

politica, ta pronta!l precisa ser
aprovada [...]" (P25).
“[...] pouco recurso de pessoal, | "Quer dizer, a gente t& em um momento em que tem pouco recurso de

financeiro, e toda uma série de
guestdes, inclusive ndo temos duplo
computo de matricula [...]" (P21).
"Se nos estivéssemos um momento
de
Alias, estamos bem longe disso, né"
(P21).

ideal inclusdo. Nao estamos!

pessoal, financeiro, e toda uma série de questdes, inclusive nao temos duplo
computo de matricula né, pra esses estudantes” (P21)

"Entdo assim, nés teriamos melhores condigbes de analisar o caso de
estudante e de que sera que oferecemos tudo que tivemos? Se nos
estivéssemos um momento ideal de inclusdo. Nao estamos! Alids, estamos

bem longe disso, né" (P21).

T

instituicao

na verdade ¢é porque a

como um todo,

independente de quaisquer que
sejam as necessidades especificas,
[..JnAdo se organizou com uma

suficiéncia" (P4).

"Entéo assim, até que ponto é assim, na verdade € porque a instituicdo como
um todo, independente de quaisquer que sejam as necessidades especificas,
se sociais, se organica, se a curto prazo, se emocionais assim, qualquer que

seja a especificidade, ndo se organizou com uma suficiéncia" (P4).

"[...] inimeros desafios, desde [...]Ja

compreensdo da questdo da

"E l6gico que tanto nds como todos 0s outros institutos passamos por diversos

desafios, inUmeros desafios, desde a prépria identificagdo mesmo institucional
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Educacéo Especial e inclusiva né a
nivel de gestdo, a nivel de
servidores, até mesmo a questao de

profissionais para atuar. (P28).

né, a compreensao da questdo da Educacédo Especial e inclusiva né a nivel de
gestdo, a nivel de servidores, até mesmo a questdo de profissionais para
atuar" (P28).

"[..] atendimento especializado,

coisa que a gente pouco tem" (P29).

"Nao t6 falando que nosso modelo de incluséo € o ideal, mas tem muito que
se questionar sobre o que se fala de inclusdo, as vezes, até com mais
profissionais, com atendimento especializado, coisa que a gente pouco tem"
(P29).

“...] a gente t&4 precisando de
estruturar essas equipes [...]" (P8).
"[...] em termos da oficina que a
gente ofertou recentemente, poucos
docentes participaram para poder a
gente discutir junto[...]" (P8).

"E ai a gente fica pensando, o basico do basico que a gente ta precisando de
estruturar essas equipes para poder dar acompanhamento, dar seguimento ao
trabalho né" (P8).

"[...] em termos da oficina que a gente ofertou recentemente, poucos docentes
participaram para poder a gente discutir junto como € que seria esse
preenchimento (do PEI), como é que é né... até desmistificar que ndo € um
bicho de sete cabega né, mas poucos estavam presente naquele momento”
(P8).

Condicoes

estruturais de

inclusdo
TE/CD

X

"[..] por conta de o sistema
educacional ainda néo ser inclusivo
[...]Jacaba vindo né, assim, contra a
instituicdo ou contra o profissional, no
sentido [...] para lavar as mé&os do

processo” (P4).

"Porque assim, o que me vem, o que eu falo assim né, o fio da navalha ali né
da questdo ali da certificacdo diferenciada ou terminalidade: se por conta do
sistema educacional ainda ndo ser inclusivo, ndo ter as condigbes para
inclusdo, a gente burocratiza, cria normativas para aquilo acontecer na
suposta melhor forma mas, que acaba vindo né, assim, contra a instituicdo ou
contra o profissional, no sentido ali de uma justificativa ali para lavar as maos
do processo" (P4).
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conselheiras do CNE

T

[...]Jdizendo: [...] ndo faz muito
sentido falar em certificacdo
diferenciada se ndés, enguanto

instituicdo, ndo podemos oferecer
tudo que o aluno precisa, de fato, e
considerando também que 0s outros
alunos que ndo tém deficiéncias
também ndo alcancam todos os
critérios, mas, no entanto, eles sdo
certificados como qualquer outro"
(P29).

"SO6 que ai, assistindo uma live recentemente com as conselheiras do CNE,
gue inclusive foram participantes ativos na construcao desse parecer, e elas
dizendo: Olha, depois desse parecer nds ja pensamos muita coisa, ja
evoluimos muito sobre como pensar nessa certificacdo, e que essa
certificac@o hoje esta sendo questionada, que aqui ndo faz muito sentido falar
em certificacdo diferenciada se nds, enquanto instituicdo, ndo podemos
oferecer tudo que o aluno precisa, de fato, e considerando também que os
outros alunos que ndo tém deficiéncias também ndo alcancam todos os

critérios, mas, no entanto, eles séo certificados como qualquer outro” (P29).

“[...] os alunos chegam para nés no
ensino médio, superior, alunos com
falta de nocdes assim basicas]...]"
(P29).

"[...] ele vai aprovando, aprovando e
chega la no final. Que conhecimento
de fato ele teve? ele tem? N&o que
ele ndo seja capaz, [..]ndo foi
reconhecido o verdadeiro potencial
[...]JE ai ele chega |4, sem ter as
nocdes bdésicas, e o que fazer?"
(P29).

"[...] os alunos chegam para nés no ensino meédio, superior, alunos com falta
de nocdes assim basicas, mas assim, alunos que chegam sem habilidades
matematicas, assim, bem basicas mesmo, e as vezes chegam no curso de
engenharia da computagéo, no ensino superior, sem essas habilidades. Como
que chegam l4? Por qué que estd acontecendo esse processo de
escolarizacdo que esses alunos chegam 14? Né. Tem muita coisa para ser
discutida, ndo d& para a gente discutir aqui" (P29).

"Nés vamos repetir o que aconteceu antes? Que &, simplesmente, fazer uma
vista grossa e ah! Ele ndo consegue, ele vai aprovando, aprovando e chega la
no final. Que conhecimento de fato ele teve? ele tem? N&o que ele ndo seja
capaz, mas nao foi problematizado, néo foi trabalhado, ndo foi reconhecido o
verdadeiro potencial, ndo foi buscado por esse potencial. E ai ele chega |4,
sem ter as nogOes bésicas, e o que fazer?" (P29).
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"[...] precisa sedimentar essa base

aqui para poder dar suporte" (P8).

Entdo, atualmente, eu acho que a gente precisa sedimentar essa base aqui

para poder dar suporte" (P8).

"[...] fortalecer as estruturas para
oferecer as melhores flexibilizacdes"
(P21).

"[...] eu acho que entra nessa questao da gente decidir por ter ou ndo ter ou
por inventar estratégias de certificagdo né, sera que nado é o caso de realmente
a gente pensar em paralelo, em fortalecer as estruturas para oferecer as
melhores flexibilizacbes" (P21).

LimitacOes
institucionais
em trabalhar
todas as
potencialidade
S dos
estudantes
publico da EE.

" A gente faz 0 que é possivel, mas
nem sempre é o que o ideal [...]"
(P29).

"[...] &s vezes tem essa questdo também o que € possivel hoje ndo significa
que é valorizar todo o potencial do aluno a gente tem essas limitagées também.

A gente faz o que é possivel, mas nem sempre é o que o ideal [...]" (P29).

“[...] nos ofertamos tudo que era
possivel, mas as vezes o que foi
possivel ndo era 0 que era 0 mais
adequado [...]" (P16).

"[...] € necesséario a gente primar por isso, trabalhar nessa questdo né de
desenvolver essa parte da gente ofertar para nossos estudantes da maneira
mais apropriada possivel, porque as vezes a gente fala assim olha: nés
ofertamos tudo que era possivel, mas as vezes o que foi possivel ndo era o
que era 0 mais adequado. E acontece também, de a instituicdo ndo ofertar
tudo que era possivel porque ela priorizou "x" acdo em detrimento dessa"
(P16).

"[..] por essas questdes todas
estruturais que naquele momento
nao pbde oferecer o suporte
necessario, [...]Jndo conseguiu né

conferir esse suporte [...]" (P4)

"E ai, ndo assim, de novo né, ndo jogando a culpa no profissional A ou B,
mas é por essas questdes todas estruturais que naquele momento ndo péde
oferecer o suporte necessario, até muitas vezes ali por falta ali da equipe
necessaria, assim, no momento nao conseguiu né conferir esse suporte, ndo
s6 para o aluno publico-alvo da Educagéo Especial, mas todos tém suas
especificidades, que ai sim nés falariamos de inclusdo né e nao medidas ali
paliativas para determinado publico" (P4).

"[...] receios né se as nossas formas

de conducéo elas estédo conseguindo

"Mas eu tenho receios né se as nossas formas de conducado elas estdo

conseguindo mostrar que nds estamos alinhados com o potencial do
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mostrar que nés estamos alinhados

com o potencial do estudante" (P21).

estudante, enfim, essas questdes que vocés trazem acredito que sdo as

mesmas né" (P21).

"[..] se esse estudante nédo
conseguiu desenvolver todo o0 seu
potencial e também uma parte é
nossa culpa, enquanto instituicao,
mas talvez a gente tentou, mas a
gente ndo tem as condicbes para

oferecer melhor né (P21).

"Mas enfim, e também nds temos uma questdo bem importante que € se esse
estudante ndo conseguiu desenvolver todo o seu potencial e também uma
parte é nossa culpa, enquanto instituicdo, mas talvez a gente tentou, mas a
gente ndo tem as condicBes para oferecer melhor né. [...] Isso inviabiliza

também a gente fazer o melhor trabalho possivel para ele" (P21).

“[...] aumento gradual de matriculas,
cada ano, com 0 mesmo quadro de
profissionais ou menos [...] isso vai
incidir sobre a ndo aprendizagem do
estudante né" (P21).

"Nés temos um aumento gradual de matriculas, cada ano, com 0 mesmo
quadro de profissionais ou menos né, dependendo da situacdo, se é
contratacdo, enfim. E € ébvio que isso vai incidir sobre a ndo aprendizagem
do estudante né" (P21).
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e IMPLICACOES DA TE PARA O CONTEXTO DE ENSINO INCLUSIVO:
e Implicagdes relativas a atitudes

UNIDADES |  REQ | UNIDADES DE REGISTO 5
j UENCI (destacadas das unidades de contexto, UNIDADES DE CONTEXTO* (falas dos participantes*)
DE ANALISE L *Por questdes éticas, a mengdo aos nomes das instituicées foi suprimida dos registros dos
A constituidas pelas falas de cada I
participante)
“[...] assim criar uma baixa | "[...] receio, do ponto de vista ético, com referéncia assim, olha se quem pegar
expectativa com relacdo ao ensino e | o texto e olhar falando assim: ah! estudante com deficiéncia considerada né
Criar baixa aprendizagem [...]" (P4). significativa, deficiéncias multiplas ele tem direito a terminalidade e ai, por si,
expectativa ja assim criar uma baixa expectativa com relacdo ao ensino e aprendizagem
com relacdo a 2 [...]" (P4).
aprendizagem "[...] por existir uma possibilidade de | "Os nossos receios sempre sao isso aqui, por existir uma possibilidade de
do estudante terminalidade especifica de antemao | terminalidade especifica de anteméao a gente desinvista no aluno porque ele
a gente desinvista no alunol...]" | recebe a etiqueta de provavel formando por certificado de terminalidade ou
(P21). algo do tipo né, isso é muito complicado" (P21).
Abreviar 0 “[...] sair mais cedo mesmo da |"[...] e fala assim: bom, ele vai sair mais cedo mesmo da instituicdo, ele tem
tempo de instituicao, [...Jterminar mais cedo ali | esse direito né, de terminar mais cedo ali o curso” (P4).
Curso do ! o curso" (P4).
estudante
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Representar

sinbnimo  de

[..] sindnimo de beneficio, de

facilitacdo né, [...]Jquestdes que nos

[...] fiquei em davida se esse favorecimento era no sentido de sinénimo de

beneficio, de facilitacdo né, porque sdo algumas das questdes que nos surgem

facilitacado surgem né, quando tratamos desse | né, quando tratamos desse tema" (P21).

tema" (P21).
Negligenciar "[...] ser uma desculpa para nado | "Mas o meu medo hoje € de, tipo, a instituicdo usar isso e negligenciar de
as flexibilizar né, ou adequar" (P1). alguma forma a adequacéo que precisa ser feita no curriculo e ai ser uma
adequacoes/fl desculpa para néo flexibilizar né, ou adequar” (P1).
exibilizagdes "[...] nem aquela adaptagdo basica | "Porque eu acho que a gente, nesse momento em que criou a resolugéo de

curriculares

inicial, o docente acabar ndo, a
instituicAo acabar ndo se implicando
né" (P8).

adaptacdes pedagogicas, a gente nao trouxe esse termo porque foi a
preocupacdo de estar cada vez mais estigmatizando esse sujeito e nem
aquela adaptacao bésica inicial, o docente acabar ndo, a instituicdo acabar
nao se implicando né" (P8).

Estigmatizar /
Rotular 0s

estudantes

"[...] medo da estigmatizacdo que se
faz acerca da terminalidade

especifica [...]" (P25).

"Eu tenho muito medo da estigmatizag@o que se faz acerca da terminalidade
especifica. Porque vocé ja monta, ja olha para cara daguele meu aluno, por
exemplo, é esse aluno em especial, deficiéncias mdltiplas né... ele ta
totalmente de cama, ndo consegue fazer nenhum cuidado de si mesmo e se
movimenta pouco, mexe com o0s bragos tentando dar ok e ndo fala, ficou

afasico" (P25).

"[...] ele recebe a etiqueta de provavel
formando por certificado de
terminalidade ou algo do tipo [...]"

(P21).

"Os nossos receios sempre sdo isso aqui, por existir uma possibilidade de
terminalidade especifica de antemao a gente desinvista no aluno porgue ele
recebe a etiqueta de provavel formando por certificado de terminalidade ou

algo do tipo né, isso € muito complicado" (P21).
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"[...] é porque assim, no inicio tudo
era; ah é aluno de terminalidade, é
aluno de terminalidade, ja rotulava
né" (P28).

E assim, o que a gente tem trabalhado muito com as equipes, € porque assim,
no inicio tudo era: ah é aluno de terminalidade, é aluno de terminalidade, ja
rotulava né" (P28).

"[...] tem alguns professores que ndo
consideram ele aluno do Instituto,
mas aluno do NAPNE. [...]e ai seria
rotulado também enquanto aluno
terminalidade. A gente t4 bastante
apreensivo em relagcdo a isso [...]"
(P19).

"Essa questao de rotular. Primeiro a pessoa com deficiéncia ndo é, tem alguns
professores que nao consideram ele aluno do Instituto, mas aluno do NAPNE.
E uma coisa que a gente vem brigando bastante para que isso termine né. Ele
€ aluno do Instituto e ndo do NAPNE somente, porque ele tem algum tipo de
deficiéncia. E bem complicado.

E ai, na nossa discusséo inicial, a gente também estava com medo dessa
rotulagéo da terminologia, da terminalidade, seria esse o aluno terminalidade
né, e ai seria rotulado também enquanto aluno terminalidade. A gente ta
bastante apreensivo em relagdo a isso, a gente entende que muitas coisas
ainda vao acontecer, porque as discussfes estdo iniciando, mas a gente ja ta
com alguns receios pela comunidade que a gente ja conhece né" (P19).

"[...] preocupacao de estar cada vez
mais estigmatizando esse sujeito [..."
(P8).

"[..] compreender melhor [...]Jpara
gue a gente ndo saia rotulando,
estigmatizando, eu acho que é um

dos grandes receios né" (P8).

"[...] essa questdo de que €é aluno do

NAPNE, é aluno do IF, mas a gente

"Porque eu acho que a gente, nesse momento em que criou a resolucdo de
adaptacdes pedagogicas, a gente nao trouxe esse termo porque foi a
preocupacdo de estar cada vez mais estigmatizando esse sujeito e nem
aquela adaptacéo bésica inicial, o docente acabar ndo, a instituicdo acabar
nao se implicando né" (P8).

"[...] com relag&o a certificacdo, a terminalidade especifica né, que eu acho
gue é algo que a gente precisa, realmente, compreender melhor como é que
isso vai funcionar na Instituicdo, até para que a gente ndo saia rotulando,
estigmatizando, eu acho que é um dos grandes receios né" (P8).

Como as colegas colocaram aqui, essa questdo de que é aluno do NAPNE, é
aluno do IF, mas a gente sabe que existe essas né, esses olhares" (P8).
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sabe que existe essas né, esses
olhares" (P8).

e Implicacbes com relacdo ao texto legal

UNIDADES ARNEY UNIDADES DE REGISTO
; UENCI (destacadas das unidades de contexto UNIDADES DE CONTEXTO¥* (falas dos participantes*)
DE ANALISE A constituidas pelas falas de cada , *Por questdes éticas, a mengdo aos nomes das instituicdes foi suprimida dos registros dos
pa:icipante) participantes.
"[...] a escrita legal da terminalidade | "[...] eu acho que a escrita legal da terminalidade especifica da LDB, no
Avaliacéo especifica [...] fala muito mais de uma proprio parecer 2, aquele antigo né do CNE, fala muito mais de uma néo

sobre Estatuto
da TE/CD

nao aprendizagem do que de um
potencial. [...] a letra da Lei ela nos
trabalhou [...]" (P21).

"Eu acho que isso nos levou a [...]Jesses
olhares de que a terminalidade nos
geraria até uma certa preguica né de

investir no estudante [...]" (P21).

aprendizagem do que de um potencial. Eu acho que isso, a letra da Lei ela
nos trabalhou né, porque dai ela fala que o aluno que ndo conseguiu, 0
aluno que ndo conseguiu apesar de todos nossos esforcos, o aluno que
nao conseguiu, e eu acho que ela extingue da discussdo uma parte muito
importante que é o potencial, afinal o que é o que ele conseguiu né" (P21).

"Eu acho que isso nos levou a uma... a essas, a esses discursos né, esses
olhares de que a terminalidade nos geraria até uma certa preguica né de
investir no estudante, porque afinal: ah! ndo vale a pena investir nele! Acho
isso muito complicado" (P21).

“[...] traz essas normas né, de como

trabalhar nessa perspectiva das

"[...] € um parecer bem mais recente né, que apesar de ser de 2019, é o
ultimo parecer que a gente tem sobre o tema né. O Instituto Federal do
Rio Grande do Sul e, se ndo me engano, Parand, eles conseguiram né
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adaptacOes/flexibilizacdes curriculares

significativas ou de grande porte, para

se chegar a
diferenciada" (P29).

essa

certificacdo

esse documento junto ao CNE que traz essas normas né, de como
trabalhar nessa perspectiva das adaptacdes/flexibilizacdes curriculares
significativas ou de grande porte, para se chegar a essa certificacdo
diferenciada" (P29).

e IMPLEMENTACAO DA TE/CD NOS CONTEXTOS DE INCLUSAO DOS IFS
e Possibilidades/necessidades de implementacao

UNIDADES | REQ | UNIDADES DE REGISTO
UENCI _ UNIDADES DE CONTEXTO* (falas dos participantes*)
< (destacadas das unidades de contexto,
DE ANALISE L *Por questdes éticas, a mengdo aos homes das instituicdes foi suprimida dos registros dos
A constituidas pelas falas de cada o
participantes.
participante)
"Eu acho que elas sao possiveis, elas | "[...] quica inventarmos essas estratégias de certificacdo. Eu acho que elas séo
d50  certo clas  sio  uma possiveis, elas déo certo... elas sdo uma possibilidade pra a gente né, de dizer:
TE/CD como Olha! Apesar de tudo isso, a gente ainda também tem essa possibilidade né,
bilidade/ possibilidade [...]" (P21). de uma certificacao diferenciada ou uma terminalidade especifica" (P21).
possibilidade/n _ : i : _ _ _ : : :

. "[...] n@o sei te dizer se todos os | Enfim, acho que é possivel! Eu ndo sei te dizer se todos 0s casos necessitam
ecessidade casos necessitam [..] para outros de né, como vocés bem trouxeram aqui os exemplos né. [...]Mas, entretanto,
nos IFs na -l P para outros estudantes ela pode ser realmente uma alternativa muito

, estudantes ela pode ser realmente | interessante né" (P21).
atualidade

uma alternativa muito interessante
né" (P21).
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"Eu me sinto um pouco mais segura
se a gente tem a possibilidade]...]"
(P21).

"Eu me sinto um pouco mais segura se a gente tem a possibilidade, sabendo
de todos os riscos que existem com isso né" (P21).

"[...] inventar um mecanismo de
certificacdo, em si, ele é uma
possibilidade, mas ele ndo resolve o

estrutural da incluséao [...]" (P21).

"E a gente inventar um mecanismo de certificacdo, em si, ele € uma
possibilidade, mas ele ndo resolve o estrutural da incluséo né ge passa por ter
pessoal para fazer, porque acessibilidade € uma série de coisas" (P21).

"[...] a gente precisa sim desse
processo hoje né, de flexibilizagbes
de grande porte, de certificacdo
diferenciada? Nao sei. Pode ser que
sim, pode ser que néo. [...]
Precisamos de uma normativa?
Precisamos! [...] mas ndo para ser

perseguida” (P29).

"Entdo assim, no meu entendimento, a gente precisa sim desse processo hoje
né, de flexibilizagbes de grande porte, de certificacdo diferenciada? N&ao sei.
Pode ser que sim, pode ser que ndo. Cada caso € uma questao a ser
estudada. Precisamos de uma normativa? Precisamos! Para caso essa
possibilidade se mostre como real, nés precisamos dela né, mas ndo para ser

perseguida" (P29).

TE/CD
desnecessaria
em contexto
ideal de

inclusao

"[...] hoje a gente precisa, mas a
gente precisa caminhar na direcdo de
um horizonte que a gente nao precise
mais [...]trabalhar na base e no ideal
de inclusdo que seja, minimamente,
compartilhado [...]"* (P29).

"Entdo, eu acho que hoje a gente precisa, mas a gente precisa caminhar na
direcdo de um horizonte que a gente ndo precise mais dessas adaptacdes, ai
a gente precisa trabalhar na base e no ideal de inclusdo que seja,
minimamente, compartilhado né, em todas as modalidades de ensino e fases

da educacao também" (P29).

“[...] n@o s6 para o aluno publico-alvo

da Educacdo Especial, mas todos

“[...] no momento ndo conseguiu né conferir esse suporte, ndo s6 para o
aluno publico-alvo da Educacao Especial, mas todos tém suas
especificidades, que ai sim nés falariamos de inclusdo né e nao medidas ali
paliativas para determinado publico" (P4).

358




tém suas especificidades, que ai sim

nos falariamos de incluséo né e néo

medidas ali paliativas para | .
inclus

determinado publico" (P4).

"[...Jguem dera se nao -
caixin

precisdssemos desses instrumentos

para legitimar inclusaol...]" (P4).

"Entdo, quem dera se nao precisdssemos desses instrumentos para legitimar

ao né, e assim ousassemos mais né, desde as politicas publicas até as

nossas agbes em sala de aula, até alterar as estruturas mesmo né, as

has curriculares” (P4).

e Condicdes de organizacédo/implementacéo

FRE
UNIDADES
- QU UNIDADES DE REGISTO UNIDADES DE CONTEXTO (falas dos participantes®)
ANALISE EN (destacadas das unidades de contexto, constituidas | *Por questSes éticas, a mengdo aos nomes das instituicdes foi suprimida dos registros
CIA pelas falas de cada participante) dos participantes.
"[...] nos estendemos muito mais nos capitulos | "Entéo a gente quis amarrar o documento, no bom sentido pelo menos
Adaptacoes/ referentes as adaptacdes metodologicas e | foi a intencionalidade ali do GT, de nos estendemos muito mais nos
flexibilizag6e flexibilizagBes curriculares [...] para comprovar | capitulos referentes as adaptacdes metodolégicas e flexibilizagbes
s curriculares 6 que realmente ele tinha sido assistido dentro do | curriculares, e com uma documentacdo de que os NAPNEs e os

méximo possivel da institui¢ao [...]" (P4).

professores, é assim..., de que o estudante né tivesse uma
documentacdo no sentido de que o estudante €&, ele tivesse sido assim

orientado em todas as etapas do percurso formativo, para comprovar
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gue realmente ele tinha sido assistido dentro do maximo possivel da
instituicao [...]" (P4).

"[...] teria primeiro investido muito mais na
questdo das flexibilizacdes ou adaptacbes
[...]Jpara depois a gente falar de terminalidade

especifica" (P21).

"[...] se hoje eu pudesse fazer algo diferente, colegas, eu teria primeiro
investido muito mais na questdo das flexibilizacbes ou adaptacdes,
enfim, na conducédo do processo pedagdgico com os colegas docentes
para depois a gente falar de terminalidade especifica. Que a ordem foi
inversa, a gente ta falando disso né depois que a terminalidade foi
regulada e nos trouxe muitos desafios nesse sentido né" (P21).

"[...] n&o interessa de que forma que a gente vai
fazer reconhecer essas habilidades se a
flexibilizagdo curricular, se alterando, alias a
flexibilizagdo  curricular em todas as
perspectivas [...]" (P29).

"[...] fazer tudo o que é possivel [...]Jpara que a
gente ndo chegue a fazer flexibilizagbes de
grande porte, e quando chegar a fazer que seja
ainda considerando o verdadeiro potencial
desse estudante]...]" (P29).

“[...] hoje nGs precisamos de adaptacdes por
conta [...] do que esta se entendendo como
incluséo [...] Mas o qué que eles estéo fazendo?
0 que se estda chamando de inclusdo né?"

(P29).

"[...] ndo interessa de que forma que a gente vai fazer reconhecer essas
habilidades se a flexibilizacdo curricular, se alterando, alids a
flexibilizacdo curricular em todas as perspectivas né: se alterando
conteudo, flexibilizando, se for necessario até tirar alguma disciplina ou

parte da disciplina” (P29).

"Mas, enfim, fazer tudo o que é possivel para, hdo para que isso ndo
aconteca, para que a gente ndo chegue a fazer flexibilizagdes de grande
porte, e quando chegar a fazer que seja ainda considerando o verdadeiro
potencial desse estudante, reconhecendo aquilo que ele tem de melhor
[...]" (P29).

“[...] hoje nés precisamos de adaptagbes por conta do que esta
acontecendo hoje em termos de chegada de alunos, ingresso desses
alunos, do que esté se entendendo como incluséo.[...]. Mas o qué que

eles estdo fazendo? o que se esta chamando de inclusdo né?" (P29).
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"[...] flexibilizacBes de grande porte [...] para
poder fazer alguma coisa por esse estudante,
porque caso contrario, a gente vai continuar
aprovando a aprovacdo sem conhecimento
real" (P29).

"Entdo, € por isso que a gente ta trabalhando com essas perspectivas
de flexibilizacbes de grande porte para poder dar conta de responder,
para poder fazer alguma coisa por esse estudante, porque caso
contrario, a gente vai continuar aprovando a aprovacdo sem

conhecimento real" (P29).

"[...] 'a grade curricular aprisiona’, que muitas
vezes a gente ndo se desvincula daquilo ali né,
gue esta estabelecido, preestabelecido. E é
muito importante valorizar as competéncias de

cada aluno né [...]" (P1).

"E ai eu vi até uma palestra aquela frase de Rubem Alves que é 'a grade
curricular aprisiona’, que muitas vezes a gente ndo se desvincula daquilo
ali né, que esta estabelecido, preestabelecido. E € muito importante
valorizar as competéncias de cada aluno né, que é a reunido de

habilidades ou conjunto de habilidades que ele tem" (P1).

"[...] primando a importancia desse processo de
adaptacdo, de dar acessibilidade curricular
[...]"(P16).

"Entdo nesse regulamento, nds estamos agora nos tramites para
aprovagdo, nos trabalhamos nessa perspectiva, é primando a
importancia desse processo de adaptacdo, de dar acessibilidade
curricular e ai chegar na certificacdo diferenciada em ultimo caso, e
ainda a possibilidade de chegar na terminalidade, conforme discutida l&
na LDB, ainda em ultimo, Ultimo, ultimo caso né" (P16).

"[...] a gente esta encontrando os caminhos né,
para adaptar e adequar [...]Ja ideia de que o
tempo dele tinha que ser estendido né,[...] ele
passa a ser alguém capaz de aprender sim"
(P25).

"Porque ele ta tendo todas as disciplinas, a gente esta encontrando 0s
caminhos né, para adaptar e adequar a forma com que ele aprende e a
forma com que o professor vai incidir no conhecimento para que ele
aprenda. Entdo assim, qguando a gente madurou a ideia de que o tempo
dele tinha que ser estendido né, a gente, a gente liberou esse aluno para
permanecer na escola, ele passa a ser alguém capaz de aprender sim.
A gente vé que ele tem essa oportunidade, demora um pouco mais, nao
s6 por ele, mas por nés" (P25).

Poluicdo
terminoldgica
sobre

praticas

"Entdo, parece que tem uma poluicdo de
terminologia muito grande, e no final a gente
esta buscando o mesmo objetivo né, que essa

priorizacdo do aluno. [..]JMas ai ndo adianta

"Parece, eu nao sei td! S6 estou colocando minha opinido! Mas parece
que tem uma palavra e dai é tentado, a gente tenta, €.. como posso
explicar? fazer o que aquela palavra significa, mas depois, com o tempo,
como a atitude ndo condiz com a palavra, € mudado a definicéo, é
mudado a palavra para tentar trazer uma nova atitude sabe. Entdo,

parece gue tem uma poluicdo de terminologia muito grande, e no final a
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curriculares

inclusivas

nada mudar as terminologias e ndo mudar a

atitude que vai se aplicar a ela" (P1).

gente estd buscando o0 mesmo objetivo né, que é essa prioriza¢do do
aluno. Mas é muito importante, a0 mesmo tempo, essas mudancas,
porque mostra que a gente ndo quer ficar parado né, ali no meio termo,
mostra que tem alguma coisa que néo ta boa e, entdo, a partir dai vamos
fazer o que né?

E é isso, e foi a primeira vez que eu vi sobre essa questao da
adaptacédo, por exemplo, que ela é colocada como um puxadinho né. Ja
tem ali o curriculo e ai é feito é algo ali do lado e ndo reestruturado
novamente né, como se fosse demolido e construido um novo.

Mas ai ndo adianta nada mudar as terminologias e ndo mudar a atitude
gue vai se aplicar a ela" (P1).

TE ou CD
como Ultima

alternativa

"[...] que a terminalidade fosse o ultimo recurso

e nao a priori" (P4).

"Enté@o a gente quis amarrar o documento, no bom sentido pelo menos
foi a intencionalidade ali do GT, de nos estendermos muito mais nos
capitulos referentes as adaptacdes metodoldgicas e flexibilizacdes
curriculares [...] e que a terminalidade fosse o Ultimo recurso e néao a
priori" (P4).

"[...] fazendo tudo que a gente acredita que é
possivel hoje, [...]Je ai, ainda assim ele, nédo foi
possivel ele atingir todos o0s objetivos
esperados. Entdo a gente certifica ele [...]"
(P29).

"[...] se chegar num ponto de dizer: Olha, mesmo reconhecendo o que
ele tem de melhor, mesmo trabalhando todo seu potencial, fazendo tudo
gue a gente acredita que é possivel hoje, [...]e ai, ainda assim ele, ndo
foi possivel ele atingir todos os objetivos esperados. Entdo a gente
certifica ele como qualquer outro estudante, a Unica diferenca é o

historico. Entdo é uma certificacao diferenciada [...]" (P29) .

“[...] o importante é usar isso como um ultimo

recurso[...]" (P1).

"E é isso né, assim, a gente acredita que o importante € usar iSSo como

um altimo recursol...]" (P1).

"[...] chegar na certificagdo diferenciada em
altimo caso, e ainda a possibilidade de chegar
na terminalidade, conforme discutida la na LDB,

ainda em ultimo, dltimo, dltimo caso né" (P16).

"Entdo nesse regulamento, nGs estamos agora nos tramites para
aprovacdo, nos trabalhamos nessa perspectiva, é primando a
importancia desse processo de adaptacdo, de dar acessibilidade
curricular e ai chegar na certificacdo diferenciada em ultimo caso, e
ainda a possibilidade de chegar na terminalidade, conforme discutida la
na LDB, ainda em ultimo, Ultimo, ultimo caso né" (P16).
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"[...] leva um tempo, leva anos né para chegar
a concluséo de que realmente aquele aluno vai
demandar uma terminalidade, mas tem varios
outros caminhos possiveis para aquele aluno
antes que se defina a questdo da
terminalidade" (P28).

"Entdo assim, a terminalidade, igual P30 colocou, leva um tempo, leva
anos né para chegar a conclusdo de que realmente aquele aluno vai
demandar uma terminalidade, mas tem varios outros caminhos possiveis
para aquele aluno antes que se defina a questdo da terminalidade"
(P28).

Proposicdes
para

organizacao

"[...] importante uma banca né para avaliar isso

tudo no final e ponderar as situacdes [...]" (P1).

"Mas assim, importante uma banca né para avaliar isso tudo no final e
ponderar as situacfes para que ndo seja sé uma desculpa ou... porque
a gente sabe como o processo de inclusdo é dificil gente, com os
professores e tudo mais [...]" (P1).
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da TE/CD

nos IFs

"[...] articulacdo com o mundo do trabalho. [...]
mas principalmente no estagio [..] uma

sensibilizacdo com as empresas” (P21).

"[...] a gente precisa achar um lugar de
negociacao, um lugar comum, entre o perfil do
egresso e as potencialidades do aluno né"
(P21).

"[...] eu acho que cada caso precisa ser olhado
né, enquanto grupo docente, com o apoio seja
de NAPNE, seja dos nucleos inclusivos [...]"
(P21).

"[...] cada caso precisaria ser olhado" (P21).

"[...] nés somos instituicdes de educacao profissional e tecnolbgica né,
nés temos essa missdo né de fazer articulagio com o mundo do
trabalho. [...], mas principalmente no estagio, enfim, a gente tem toda
uma sensibilizacdo com as empresas, esses espacos que vao receber
esse estudante" (P21).

"[...] a gente precisa achar um lugar de negocia¢cdo, um lugar comum,
entre o perfil do egresso e as potencialidades do aluno né. Quer dizer,
onde € que esta esse ponto em comum, que enquanto o grupo de
professores a gente se sinta confortavel de dizer: Ok! Isso aqui é
suficiente para mim, na minha disciplina, no meu projeto de curso né, no
PPC, e que o aluno consegue fazer" (P21).

"[...] eu acho que cada caso precisa ser olhado né, enquanto grupo
docente, com o apoio seja de NAPNE, seja dos nudcleos inclusivos, com
0s nomes que eles tém nas instituicdes, para a gente chegar nesse ponto
em comum|[...]" (P21).

"Entdo, acho que cada caso precisaria ser olhado" (P21).

"[...] trabalhado muito com as equipes [...]

elaborar formacdes de professores né" (P28).

"Entdo assim, a gente tem trabalhado muito com as equipes, [...] mas
assim o obstaculo maior que a gente enfrenta é essa compreensao dos
professores né. E ai, a gente t& em processo de elaborar formacdes de
professores né" (P28).

Dificuldade
implementag
ao TE/CD

"[...] o obstaculo maior que a gente enfrenta &

essa compreensao dos professores né" (P28).

"Entdo assim, a gente tem trabalhado muito com as equipes, mas o
obstaculo que a gente encontra mesmo € a compreensao mesmo, assim
tem professores que aceitam bem, mas assim o obstaculo maior que a
gente enfrenta € essa compreensao dos professores né" (P28).
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e Regulamentacédo interna da TE ou CD:

FRE
UNIDADES DE | QU UNIDADES D_E REGISTO UNIDADES DE CONTEXTO* (falas dos participantes®)
ANALISE EN (destaca(.ja? das unidades de contexto, *Por questdes éticas, a mengdo aos nomes das instituicdes foi suprimida dos registros
CIA constituidas pelas falas de cada S —
participante)
Regulamentacéo “[...] a nossa resolucéo de terminalidade | "E assim, na minha instituicdo, a nossa resolucéo de terminalidade ela,
interna da TE em 1 [...]Jn&o comecou a vigorar ainda [...]" | em principio, ela ndo comecou a vigorar ainda [...]" (P4).
construcao/aprova (P4).
céo
Regulamentacédo "[...] nés comecamos a elaborar um | "Bom sobre otema da terminalidade especifica aqui na instituicao, a gente
interna da CD em documento, [...Jum regulamento, onde a | comecou, nés comegamos a elaborar um documento, inicialmente, ia ser
construcao/aprova 1 gente discute e prioriza a certificagdo | uma instrucdo normativa também, mas nés caminhamos para um
cao diferenciada" (C16). regulamento, onde a gente discute e prioriza a certificacéo diferenciada"
(Cle).
Regulamentacédo "[...] n6s temos uma resolucéo que trata | "Aqui na nossa instituicdo, desde 2016, nds temos uma resolucdo que
interna da TE do assunto [...]" (P21). trata do assunto [...]" (P21).
vigente 2 "[...] nés temos as duas resolucées que | "E, na instituicdo, desde 2017 nos temos as duas resolucées que tratam
tratam né da flexibilizagdo curricular, | né da flexibiliza¢do curricular, das adaptacoes, é... fala, explica né, sobre
[...]sobre é... a terminalidade” (P28). a RAI né, sobre é... a terminalidade" (P28).
) "[...] a gente ndo tem certeza de como... | "[...] a gente ndo tem certeza de como... se vai ter ou n&o vai ter, como

se vai ter ou néo vai ter [...]" (P1).

gue vai sair o nosso documento final (P1).
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Regulamentacédo
interna da TE em

discussao

"[...] iniciando essa discussao [...] agora
a gente ta tratando também da
terminalidade" (P19).

"[...] a gente ta, na instituicdo, iniciando essa discusséo [...] ai a gente esse
ano trabalhou com AEE, com a regulamentacdo né, a gente vai receber
um professor, e agora a gente ta tratando também da terminalidade"
(P19).

TE ou CD ainda
nao consideradas

pela instituicdo

"[...] ndo abordou a questdo,[...Jcom
relacdo a certificacdo, a terminalidade
especifica né, que eu acho que € algo
realmente,

que a gente precisa,

compreender melhor [...] (P8).

"Entdo aqui ha instituicdo a gente acabou elaborando uma resolugcéo que
fala sobre adaptacdes pedagdgicas né [...] E ai, a gente esta tentando né,
ele trata questbes de temporalidade, ndo abordou a questdo, porque
justamente a gente teve todos esses receios né, com relagdo a
certificacdo, a terminalidade especifica né, que eu acho que é algo que a
gente precisa, realmente, compreender melhor como € que isso vai
funcionar na Instituigéo [...] (P8).

"[...] a gente ainda ndo pensa em
terminalidade especifica € nem mesmo
diferenciada, a
diferenciada" (P25).

certificacéo

"Entdo assim, a gente ainda ndo pensa em terminalidade especifica e nem
mesmo diferenciada, a certificagéo diferenciada. Pode ser que surja algum
aluno, séo varios com deficiéncia no meu Campus, mas pode ser que surja
algum até la que a gente tem um caminho que, legalmente, seja bom para
ele e bom para nos também" (P25).

Regulamentacdes
da TE existente nos
IFs servem de
referéncia para a
discusséo/construg

ao nos demais

“[...] todo mundo que comega a estudar
passa pelos que ja existem né, a

regulamentacéo que ja existe" (P1).

"Inclusive, a gente se embasou um pouco nas discussbes do documento
do IF "B" que P21 trouxe, aquele foi um dos primeiros, entdo acho que
todo mundo que comeca a estudar passa pelos que ja existem né, a
regulamentacao que ja existe" (P1).

"Noés tivemos varias leituras de algumas
instituicdes que ja desenvolvem issol...]"
(P16).

"Nés tivemos varias leituras de algumas instituicdes que ja desenvolvem
isso, inclusive o IF "B" foi um dos que a gente leu muito, que a gente teve
um excelente fundamento, um embasamento, a forma né com que o IF
"B" trabalha né e outras instituicdbes também e a gente chegou nessa
perspectiva" (P16).
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Pesquisador: Cristina Maria Carvalho Delou

Area Tematica:

Versdo: 2
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Instituicdo Proponente: FUNDACAO OSWALDO CRUZ

Patrocinador Principal: Fundagéo Oswaldo Cruz

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 4.730.256

Apresentagao do Projeto:

Com a expanséo da Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT), principalmente por meio da Rede Federal
que vem sendo organizada no Brasil desde 2006 tem aumentado o numero de oferta de vagas de cursos
técnicos e tecnolégicos, em regides onde antes havia pouca ou nenhuma oferta de tais modalidades de
educacdo formal. Assim, parcelas da populagcdo que antes ndo tinham condigbes de acessar a
escolarizagéo técnica e profissional tém ingressado na instituicdo, trazendo para a comunidade académica
uma diversidade de perfis de estudantes, dentre eles os estudantes publico-alvo da educacéo especial,
aqueles com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidade ou superdotagao.
Nesse cenario, alguns desafios vém sendo apresentados aos trinta e oito Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia - IFs do pais, que integram a Rede Federal juntamente com outras instituicdes, para
promocdo de acesso, permanéncia e éxito dos estudantes publico-alvo da educagao especial. Apesar de,
atualmente, a Rede Federal, vinculada diretamente & Secretaria de Educagéo Profissional e Tecnoldgica do
Ministério da Educagéo - SETEC/MEC, n&o dispor de uma politica ou programa especifico de inclusdo
escolar, cada IF tém se organizado a sua maneira para atender as demandas de acesso e permanéncia dos
estudantes publico-alvo da educagao especial. No entanto, a formacao de parcela destes estudantes publico
-alvo, seu éxito formativo, tem constituido ainda grande desafio para a instituigdo escolar.

Sabe-se que apesar de todo o trabalho para garantir a participacéo destes estudantes no processo
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de ensino e aprendizagem, alguns discentes, em especial com deficiéncia intelectual ou multipla, ndo
conseguem progredir e ficam retidos na escola, sem perspectiva de formagédo, ou acabam por desistir.
Nesse contexto, algumas questdes se colocam a comunidade escolar: Nesse contexto, algumas questdes
se colocam a comunidade escolar: Deveriam ser adotados outros mecanismos para possibilitar o
encaminhamento destes estudantes para outros processos formativos ou para o0 mundo do trabalho? A
Terminalidade Especifica (TE) seria um caminho? Mas, de que maneira a TE pode ser organizada na EPT
para atender aos preceitos da educagéo inclusiva? Dentre essas e diversas outras questdes destacam-se
duas que constituem o problema da investigagédo que se propde, a saber: Quais compreensdes sdo dadas
pelos IFs a adogdo do estatuto da TE na EPT? Em que medida elas podem contribuir ou ndo para as
praticas de ensino e de atendimento aos estudantes publico da Educagéo Especial (EE) na EPT? Sabe-se
que algumas instituicdes de Rede Federal tém adotado a TE como uma possibilidade de concluséo dos
estudos na EPT de estudantes com deficiéncia intelectual ou multiplas. A TE é prevista na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagéo Nacional — LDBEN, no inciso Il do artigo 59, e no Parecer do Conselho Nacional de
Educacédo - CNE n°. 17/2001, item 8, para os estudantes publico-alvo da EE, aqueles com deficiéncia
intelectual ou deficiéncias mdltiplas, que “ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino
fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa
escolar para os superdotados”. Trata-se de uma “certificacdo de conclusdo de escolaridade — fundamentada
em avaliacdo pedagogica — com histérico escolar que apresente, de forma descritiva, as habilidades e
competéncias atingidas pelos educandos com grave deficiéncia mental ou multipla”. O estatuto da TE
também se aplica a educagéo profissional, de acordo com o Parecer CNE n°. 2/2013 e considerando as
previsdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Profissional e Técnica de Nivel Médio,
Parecer CNE n°. 11/20122, que indica que a educagéo profissional para o publico-alvo da educagéo
especial devera seguir as orientagdes normativas da EE na educacdo basica.

Pode-se inferir ainda, que como a EE constitui modalidade de suporte transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino, assim também seria praticada a TE.

No entanto, apesar da previsdo legal, ndo existe nenhuma orientagdo/normatizagdo de como,
especificamente, deve ocorrer a TE. Do mesmo modo, poucos sdo os estudos e pesquisas cientificas que
tratam da organizagdo e implementagdo dessa pratica nas escolas.

Neste sentido é importante aprofundar os estudos relativos aos saberes necessérios a obtencédo da
terminalidade académica dos alunos com deficiéncia mental, qual o momento adequado de seu processo de
escolarizagdo em que a terminalidade deve ocorrer e quais as adaptagdes curriculares
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necessarias ao curriculo regular, que possam proporcionar maiores chances de continuidade do processo
de escolarizagao para estes alunos. Analisando o estatuto da TE e, em alguns casos sua aplicagdo, em
diversos contextos, alguns estudos apresentam um lado perverso dessa estratégia, que, quando mal
interpretada, pode servir para reestabelecer parametros de exclusdo, ndo deixando outras possibilidades
para o estudante progredir seja nos estudos e/ou no mundo do trabalho.

Por outro lado, outros estudos comungam mais com a ideia de que perverso seria deixar o estudante
passivel de TE “para sempre na escola”, sem outras perspectivas de insercdo social e laboral. Outros
trabalhos indicam que se trata de um tema que carece de mais estudos e pesquisas para possibilitar uma
avaliagdo a respeito. Assim, fica evidente a necessidade de se investigar e analisar as possibilidades de
aplicagdo da TE na EPT, assim como pensar uma estratégia que compreenda o processo educacional deste
publico, como direito humano, como sendo a base para garantia de efetivagdo de outros direitos, e ndo
como uma estratégia para “alivio” escolar, ou “remetendo a uma forgada finalizagédo educativa”.

Hipotese:

“A organizacéo e implementacdo da Terminalidade Especifica na EPT, e mais especificamente nos IFs, na
perspectiva da educagéo inclusiva, pode constituir, um caminho para conclusdo do processo formativo de
estudantes com deficiéncia intelectual ou multipla no ensino profissional (técnico/tecnolégico), de modo que
esses estudantes néo fiquem por longo periodo retidos no espago escolar sem perspectiva de formagéo, e
de modo que a escola se comprometa com o desenvolvimento desses estudantes de acordo com as
condigbes dos mesmo. Podendo ainda possibilitar o encaminhamento desses estudantes para outros
processos e espagos de educacéo,

socializagao e/ou trabalho. Assim, pressupde-se que a TE seja necessaria para que haja um horizonte de
finalizacdo de etapa escolar de estudantes que, em razdo de impedimentos mais severos, mesmo com a
realizagdo de adaptagbes razoaveis ndo consigam desenvolver as habilidade e competéncias minimas
previstas para uma determinada formacgéo profissional”.

Desenho:

“Primeiramente, se propde uma analise reflexiva das previsdes legais da TE na politica educacional
brasileira e a caracterizagdo do estudante publico da Educacédo Especial - EE e da TE dos IFs.
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Seguida da andlise de um panorama mais amplo de como a TE tem sido abordada nas produgdes
bibliograficas dos ultimos anos, sobre a Educagéo Profissional e Tecnoldgica - EPT e, principalmente, sobre
os IFs do pais. Nessa perspectiva, sera realizado levantamento e analise das produgdes bibliograficas que
abordam o tema desde a data de implementacdo dos IFs (2009), e investigagbes e reflexdes sobre a
adogéo e implementagéo da TE nos IFs, através de analise documental e dados de acesso publico. Ainda,
com vistas a atingir o objetivo do estudo, sera realizado um aprofundamento na tematica apresentada,
buscando, a partir de relatos de profissionais que coordenam as politicas de inclusdo educacional em cada
IF do pais, as compreensdes e finalidades que cada instituicdo tem dado a estatuto da TE. Trata-se de um
trabalho de campo a ser realizado de forma online, em razdo da amplitude nacional dos IFs que se pretende
abarcar e considerando o contexto de Pandemia da Covid19 que se vivencia, a realizar-se com todos os IFs
do pais que aceitarem participar da pesquisa. A escolha dos IFs como l6cus de pesquisa, deve-se, em certa
medida, pela proximidade da pesquisadora com a instituigdo, tendo em vista que atua profissionalmente em
um IF, e, principalmente, por ter vivenciado alguns casos, relativos a certificagdo de alunos publico da EE,
desafiadores para a instituigdo, que nunca certificou nenhum estudante por TE, onde esta modalidade de
certificacdo ndo esta regulamentada, carecendo ainda de discussao e construgdo em ambitos institucional e
nacional. A metodologia a ser adotada para a realizagdo da presente proposta € a pesquisa qualitativa,
considerando os objetivos tragcados para o estudo que buscardo alcangar compreensdes dadas pelos IFs,
por meio de profissionais que os compdem, ao estatuto da TE. Serdo adotados como instrumentos de
coletas de dados o questionario online e a realizagdo de grupo/férum virtual de discussao tematica.,
conforme detalhado no item metodologia. A andlise dos dados coletados sera qualitativa com base no
referencial tedrico a ser construido e a partir do método de analise de contetido de Bardin. Assim, acredita-
se que os levantamentos e as discussdes empreendidas no presente estudo, guiadas pelas estratégias
metodoldgicas apresentadas, possibilitardo melhor compreensdo sobre as implicagdes da aplicagédo da TE
na EPT e sua relagdo com a proposta de educagéo inclusiva, podendo servir de referencial para possiveis
revisdes e/ou regulamentagdes praticas do estatuto da TE, considerando o contexto da EPT praticada pelos
IFs”.

Critério de Inclusao:

Participardo da pesquisa apenas: - Os profissionais que estdo a frente das politicas de inclusdo em cada um
dos Institutos Federais de Educacgdo Ciéncia e Tecnologia (IFs) colaboradores (32 dentre
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os 38 IFs existentes). Esses profissionais sdo, comumente, lotados na Reitoria de cada IF, em Assessorias,
Diretorias ou Coordenadorias relativas a politicas de inclusdo e atendimento a estudantes publico da
Educagao Especial.

Critério de Exclusé&o:

N&o participardo da pesquisa apenas: - Os profissionais que estdo a frente das politicas de inclusdo dos
Institutos Federais de Educacéo Ciéncia e Tecnologia, no qual a instituigdo concedeu anuéncia para
realizagdo da pesquisa, mas exigiu configurar como coparticipantes da pesquisa (apenas 5 IFs), tendo em
vista a inviabilidade de inserir todos os 38 IFs existentes e convidados a colaborar com a pesquisa como
coparticipantes. Tal inviabilidade justifica-se na exigéncia de analise da proposta de pesquisa, para além do
CEP da instituicdo proponente, pelo CEP de cada instituigdo que configure como coparticipante na proposta
de pesquisa, obrigando a proposta de pesquisa a atender as solicitagdes de 38 CEPs diferentes, que
inclusive podem demandar alteragées incompativeis; O(s) profissional(is) que esta a frente das politica de
inclusdo de 1 (um) Instituto Federal de Educagéo Ciéncia e Tecnologia que ndo concedeu anuéncia para
realizagdo da pesquisa; Demais profissionais dos IFs e dos campi de cada IF.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Geral:

Verificar as possibilidades e limitagdes de adogdo da Terminalidade Especifica, na perspectiva da inclusao
educacional, no ambito dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

Objetivos especificos:

- Caracterizar os estudantes publico da Educagéo Especial atendidos pelos IFs nos ultimos 5 anos (2015 a
2019) e dentre eles, aqueles publicos da TE;

- Identificar se os IFs tém institucionalizado e/ou aplicado a Terminalidade Especifica;
- Compreender de que forma tem ocorrido a adogdo da Terminalidade Especifica no ambito da
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educagéo profissional e tecnoldgica;

- Analisar de que modo os IFs tém compreendido a necessidade de adogdo ou de dispensa da TE e a(s)
relagdo(s) estabelecida(s) com a incluséo educacional, a partir da perspectiva dos profissionais que estéo a
frente da politica de incluséo em cada instituicdo.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

Segundo a pesquisadora, “o0 estudo proposto apresenta risco minimo, isto €, 0 mesmo risco existente em
atividades rotineiras e estdo relacionados a um possivel constrangimento e desconforto quanto a
privacidade dos participantes e a confidencialidade das informagdes prestadas por eles. Além disso, existem
0s riscos caracteristicos dos meios eletronicos e ambientes virtuais, os quais constituirdo os meios de
participacdo nessa pesquisa, tendo em vista suas limitagdes funcionais e os riscos que apresentam com
relagdo a violagéo de dados digitais, sobre os quais as pesquisadoras possuem poder limitado de atuagéo.
Sobre esse aspecto, serdo tomados todos os cuidados relativos a armazenagem das informagdes coletadas,
buscando manté-las como registros pessoais das pesquisadoras, em dispositivos eletrdnicos locais,
evitando sua disponibilidade por maior tempo em ambientes virtuais ou compartilhados. O estudo ndo
expora os participantes a danos materiais e os danos imateriais, aqueles relacionados as integridades fisica
e psiquica, saude, honra, imagem e privacidade, serdo evitados. Para tanto serdo tomadas as providéncias
necessarias e adotada cautela durante todo o procedimento de pesquisa de modo a evitar a ocorréncia de
tais riscos, como a garantia de sigilo sobre a identidade dos participantes e o respeito as informagées
pessoais dos participantes, resguardando as suas intimidades.

Na apresentacdo e analise de dados da pesquisa ndo serdo explicitadas as identidades dos
participantes e seus vinculos institucionais. Nesse sentido, considerando todas as precaugdes previstas e a
atencéo que sera dispensada por parte da pesquisadora para identificar e solucionar qualquer desconforto
que os participantes puderem vir a sentir no decorrer da pesquisa, possibilitardo a realizagdo de um estudo
que ndo expora os participantes a danos fisicos e ndo causara qualquer modificagdo ou intervengao
intencional nas variaveis fisiologicas, psicolégicas
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e/ou sociais dos mesmos”.
Beneficios:

A pesquisadora informa que “Acredita-se que o estudo ira auxiliar os IFs nas reflexdes sobre a
Terminalidade Especifica e sua adogdo na perspectiva da inclusdo educacional, assim como fomentar o
debate sobre a Terminalidade Especifica e subsidiar possiveis revisées do seu estatuto. Espera-se ainda,
que as discussdes empreendidas nesse estudo ampliem a compreensédo do processo educacional dos
estudantes publico da Educacéo Especial para além da formagéo profissional/técnica, como direito humano,
como sendo a base para garantia de efetivagdo de outros direitos e como possibilidade de
encaminhamentos desses estudantes para compartilharem e usufruirem de outros processos e espagos de
educacdo, socializagdo e/ou trabalho”.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Um projeto com um titulo igual (CAAE: 30764020.4.0000.5248) foi apresentado e aprovado pelo CEP em
29/04/2020; em 18/11/2020, a pesquisadora responsavel solicitou a retirado de protocolo de pesquisa
aprovado devido a que a proposta originalmente apresentada era impossivel de ser executada por causa da
pandemia pelo COVID-19; o CEP aceitou os argumentos da pesquisadora no parecer 4.463.718 de
14/12/2020. Em 31/03/2021, a pesquisadora envia um novo projeto ao CEP com o mesmo titulo, porém com
uma modificagdo dos objetivos e metodologia. Este parecer esta relacionado com a segunda avaliagédo do
projeto apresentado em 31/03/2021 (CAAE: 45126921.6.0000.5248). As pesquisadoras responderam cada
uma das pendéncias da primeira avaliagédo, incorporando os ajustes necessarios no texto do projeto, no
formulério basico ou no TCLE.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Foram apresentados os seguintes termos:

1) Nova Folha de rosto assinada e carimbada pela pesquisadora principal, pelo responsavel institucional
e pela chefe do Laboratério onde a pesquisa sera realizada;

2) PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_PROJETO_

3) 32 cartas de anuéncia institucional dos reitores das IFs que serdo incluidas na pesquisa;
4)  Questionario on-line atualizado;
5) TCLE em formato word e formato para adequar ao formato virtual;
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6) Termo de Confidencialidade e Sigilo em papel timbrado e assinado pela pesquisadora responsavel e a
estudante;

7) Declaragdo de Compromisso junto ao CEP Fiocruz/IOC em papel timbrado do CEP assinado pela
pesquisadora responsavel e pesquisadora assistente;

8) Cronograma da pesquisa;

9)  Orgamento de pesquisa;

Recomendacgdes:
O TCLE apresenta pequenos erros de digitagdo; recomenda-se corrigir. A palavra assistente aparece como
“assistente” na pagina inicial e na pagina final do TCLE.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

1. A pesquisadora respondeu que serdo entrevistados “32 participantes, um de cada instituicdo que aceitou
colaborar com a pesquisa”. Essas informagdes foram corrigidas no formulario de informagdes basicas do
projeto na plataforma (nos itens: numero de participante, metodologia, critério de inclusédo e exclusao), na
folha de rosto e no projeto de pesquisa anexado. Pendéncia atendida.

2. A pesquisadora adicionou informa¢des na metodologia da pesquisa explicando claramente como sera
realizada cada uma das etapas do projeto. Foram descritos os procedimentos que envolverdo o contato
através de meio virtual com os possiveis participantes de pesquisa, os procedimentos a serem adotados
para a obtengéo do consentimento livre e esclarecido, a forma de registro do consentimento para participar
da pesquisa e os procedimentos que serdo adoptados em relagdo a seguranga na transferéncia e no
armazenamento dos dados. Essas informagdes encontram-se conforme ao Oficio Circular N°
2/2021/CONEP/SECNS/MS, 23/02/2021. Pendéncia atendida.

3. Os aspectos metodoldgicos foram ajustados e apresentados da mesma forma tanto no Projeto
anexado na Plataforma, quanto no formulario de “Informagdes basicas do projeto”. estando mais completa
no formulério. Pendéncia atendida.

4. O cronograma foi ajustado e foram esclarecidos os dados necessarios. Embora a parte documental do

projeto ja foi iniciada, a pesquisadora informa que nao houve ainda inclusdo de nenhum dos participantes do
estudo que ocorrerd somente a partir de agosto de 2021. Pendéncia

Endereco: Av. Brasil 4036, sala 705 - 7° andar (Campus Expans&o)

Bairro: Manguinhos CEP: 21.040-361
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)3882-9011 Fax: (21)2561-4815 E-mail: cepfiocruz@ioc.fiocruz.br

Pagina 08 de 12

374



c[ 2. FUNDAGAO OSWALDO CRUZ - £ Plataforma
S FIOCRUZ/IOC %oﬂl

Continuagéo do Parecer: 4.730.256
atendida.

5. A pesquisadora informa que “foi retirada a carta de instituigdo coparticipante (IFTO), passando a
configurar como instituicdes colaboradoras da pesquisa apenas 32 instituicdes que concederam anuéncia
institucional sem condigcdo de coparticipagdo”. Pendéncia atendida.

6. TCLE
6.1. Foi esclarecido no TCLE quem € a pesquisadora principal da pesquisa. Pendéncia atendida.

6.2. Foi realizada a substituigio de parte do texto no TCLE e inserido informacgdes sobre os riscos da
pesquisa com participagdo em formato virtual, assim como no item "riscos" da plataforma, atendendo ao
Oficio Circular N° 2/2021/CONEP/SECNS/MS, 23/02/2021. Pendéncia atendida.

6.3. Como se trata de um estudo com um numero pequeno de participantes procedentes, cada um, de
uma unica instituicdo era necessario a pesquisadora garantia ndo somente do sigilo das informagdes
individuais do(a) participante da pesquisa, mas também da instituicdo a qual pertence, pois em caso de
identificar a instituigdo o(a) participante sera faciimente identificavel. A pesquisadora adicionou o seguinte
texto no projeto “Na apresentagdo e analise de dados da pesquisa ndo seréo explicitadas as identidades
dos participantes e seus vinculos institucionais. Nesse sentido, considerando todas as precaugdes previstas
e a atengdo que serd dispensada por parte da pesquisadora para identificar e solucionar qualquer
desconforto que os participantes puderem vir a sentir no decorrer da pesquisa, possibilitardo a realizagéo de
um estudo que ndo expora os participantes a danos fisicos e ndo causara qualquer modificagdo ou
intervencgéo intencional nas variaveis fisiolégicas, psicologicas e/ou sociais dos mesmos”. Pendéncia
atendida.

6.4. No TCLE informava que “Este termo serd encaminhado em duas vias de igual teor, uma para seu e-
mail e outra o da pesquisadora, de modo que vocé possa guardar em seus arquivos uma copia desse
documento eletronico”. Foi adicionado que “Além disso, vocé também podera ter acesso ao registro do

consentimento sempre que solicitado. Pendéncia atendida.

6.5. Sobre a garantia aos participantes do acesso aos resultados da pesquisa (Resolu¢édo
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510/2016. Articulo 17. ltem 6) foi adicionado o seguinte trecho no TCLE: “Vocé tera a garantia de receber
esclarecimentos sobre qualquer duvida relacionada a pesquisa e de ter acesso aos seus resultados”.
Pendéncia atendida.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 06/05/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1700203.pdf 10:01:00
Folha de Rosto folha_de_rosto_CORRIGIDA_assinada. | 06/05/2021 |Cristina Maria Aceito

pdf 09:57:20 | Carvalho Delou

Outros Questionario_online_atualizado.docx 22/04/2021 | Cristina Maria Aceito
12:27:59 | Carvalho Delou

Outros Carta_resposta_pendencias.pdf 22/04/2021 |Cristina Maria Aceito
12:26:10 | Carvalho Delou

Projeto Detalhado / |Projeto_de_pesquisa_atualizado_abril20| 22/04/2021 |Cristina Maria Aceito

Brochura 21.pdf 12:24:36 | Carvalho Delou

| Investigador

Cronograma cronograma_pesquisa_atualizado.docx 22/04/2021 |Cristina Maria Aceito
12:22:21 | Carvalho Delou

TCLE / Termos de | TCLE_virtual_atualizado.doc 22/04/2021 |Cristina Maria Aceito

Assentimento / 12:19:50 [Carvalho Delou

Justificativa de

Auséncia

Orgamento orcamento_pesquisa.pdf 31/03/2021 |Cristina Maria Aceito
16:11:32 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFPB.jpg 09/03/2021 |Cristina Maria Aceito
16:03:37 [ Carvalho Delou

QOutros carta_anuencia_IFAL.pdf 09/03/2021 |Cristina Maria Aceito
16:03:03 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_|FPE.pdf 09/02/2021 | Cristina Maria Aceito
19:10:08 [ Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFTM.pdf 09/02/2021 | Cristina Maria Aceito
19:06:20 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFSUL.pdf 09/02/2021 | Cristina Maria Aceito
19:05:55 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_|IFSERTAOPE.pdf 09/02/2021 | Cristina Maria Aceito
19:05:40 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFSC.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
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Qutros carta_anuencia_IFSC.pdf 19:04:54 | Carvalho Delou Aceito

Outros carta_anuencia_IFS.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:04:40 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFRS.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:04:24 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFRR.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:03:57 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFRO.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:03:38 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFRN.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:03:20 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFPR.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:03:02 | Carvalho Delou

Qutros carta_anuencia_IFPl.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:02:45 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFPA.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:02:19 | Carvalho Delou

Qutros carta_anuencia_IFNMG.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:01:57 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFMT.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:01:43 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_|FMS.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:01:26 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFMG.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:01:10 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFMA.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
19:00:56 | Carvalho Delou

QOutros carta_anuencia_IFG.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:59:45 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFFAR.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:59:30 | Carvalho Delou

QOutros carta_anuencia_IFF.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:59:05 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFES.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:58:33 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFCE.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:58:18 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFC.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:58:05 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFBAIANO.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:57:50 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFBA.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:57:37 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFB.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:57:21 | Carvalho Delou

QOutros carta_anuencia_I|FAP.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:57:09 | Carvalho Delou
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Outros carta_anuencia_IFAM.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:56:56 | Carvalho Delou

Outros carta_anuencia_IFAC.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:56:26 | Carvalho Delou

Outros Termo_de_confidencialidade_e_sigilo.pd 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
f 18:45:50 | Carvalho Delou

Declaragéo de declaracao_de_compromisso_pesquisad| 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
Pesquisadores ores_junto_ao CEP.pdf 18:44:13 | Carvalho Delou

Parecer Anterior PB_PARECER_CONSUBSTANCIADO_| 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
CEP_4463718 RETIRADA dez20.pdf 18:42:00 | Carvalho Delou

Outros Carta_solicitacao_retirada_de_protocolo| 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
.pdf 18:41:33 | Carvalho Delou

Parecer Anterior PB_PARECER_CONSUBSTANCIADO_| 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
CEP_3998929.pdf 18:37:47 | Carvalho Delou

QOutros carta_justificativa_nova_submissao.pdf 09/02/2021 |Cristina Maria Aceito
18:33:28 | Carvalho Delou

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

Nao

Endereco:

Bairro: Manguinhos

UF: RJ
Telefone:

(21)3882-9011 Fax:

RIO DE JANEIRO, 24 de Maio de 2021

Assinado por:

José Henrique da Silva Pilotto

(Coordenador(a))

Av. Brasil 4036, sala 705 - 7° andar (Campus Expansao)

CEP: 21.040-361
RIO DE JANEIRO
(21)2561-4815

Municipio:
E-mail:
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