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RESUMO

A pesquisa intitulada “A Educacao Especial nos Institutos Federais: O que dizem 0s
Planos de Desenvolvimento Institucionais?” esta situada no ambito da linha de
Politicas Publicas e Praticas Educativas do Mestrado em Educacdo da Universidade
da Regido de Joinville — UNIVILLE, e tem como principal objetivo, analisar a politica
de Educagéo Especial nos Planos de Desenvolvimento Institucionais — PDIs, dos
Institutos Federais. Como referencial de analise de politica empregamos o ciclo de
politicas desenvolvido por Stephen Ball e difundido no Brasil por Jefferson
Mainardes, essa abordagem possibilita acompanhar a politica em seus contextos de
influéncia, de producdo, da pratica, de resultados/efeitos e de estratégia politica.
Como metodologia de pesquisa, utilizou-se a revisdo bibliografica e o levantamento
documental, e como metodologia para andlise dos documentos e textos foram
utilizados elementos da teoria da Andlise do Discurso desenvolvida por Norman
Fairclough. Dentre os resultados obtidos com a pesquisa, destacam-se as
concepcOes de Educacdo Especial presentes nos PDIs dos Institutos Federais,
analisadas a partir das seguintes categorias conceituas: a) A relacdo entre as
politicas de inclusdo e a Educacdo Especial; b) A relacdo entre a acessibilidade e a
Educacdo Especial e, c) A relagcdo entre a Educagcdo Especial e os NAPNEs. A
analise revelou discursos que indicam, com frequéncia, o silenciamento da
Educacdo Especial diante das politicas de inclusdo. Em outros momentos foi
possivel apreender concepcdes que subordinaram as acdes pedagodgicas do campo
da Educacdo Especial, ao principio da acessibilidade. E, por fim, o destaque que
recebem os Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas —
NAPNEs, figurando como “estratégia-chave” para a implementagéo de politicas para
a escolarizacao do publico da Educacao Especial nos IFs e, em alguns documentos,
como Unico responsavel por esse processo.

Palavras-chave: Politicas Publicas para Educacdo. Educacdo Especial. Institutos
Federais.



ABSTRACT

The research entitled The Special Education in the Federal Institutes: What do the
Institutional Development Plans Say? is situated within the research line Public
Policies and Educational Practices from the Masters in Education from the University
of Joinville - UNIVILLE, and its main objective is to analyze the Special Education
Policy in the plans of institutional Development, of the Federal Institutes. As a
referential for policy analysis, we applied the policy cycle developed by Stephen Ball
and broadcast by Jefferson Mainardes in Brazil. This approach allows to follow the
policy in its influence, production, practice, results/effects and policy strategy
contexts. As a research methodology, we used the literature review and documentary
study, and to analyze the documents and texts we used elements of the theory of
speech analysis developed by Norman Fairclough. Among the results obtained from
the research, there are the Special Education conceptions present in the
Institutional Development Plans of the Federal Institutes, analyzed based on the
following conceituas categories: a) The relationship between inclusion policies and
Special Education; b) The relationship between accessibility and Special Education
and, c) The relationship between Special Education and NAPNEs. The analysis
revealed speeches that often indicate the silencing of Special Education in front of
inclusion policies. Moreover it was possible to learn concepts that subordinate the
pedagogical activities of the Special Education field, the principle of accessibility. And
finally, the highlighting that the Service Centers for People with Special Needs -
NAPNES receives, appears as a "key strategy"” for the implementation of policies for
the education of the public of Special Education in Fls and, in some documents, as
the only responsible for this process.

Keywords: Public policies for Education. Special Education. Federal Institutes.
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INTRODUGCAO

O reconhecimento dos direitos sociais promulgados na Constituicdo Federal,
amplamente difundidos neste tempo “da comunicagdo”, “da informacgao”, “do
conhecimento” ou “da conectividade”, ndo liquida a divida histérica com alguns
segmentos da sociedade, tampouco suprime as lacunas que ainda existem em
relacdo a garantia desses direitos. Os sujeitos, 0s quais denominamos publico-alvo
da Educacéo Especial, se integram a esse contexto.

Desde os anos de 1980 até os dias atuais, a Educacao Especial no Brasil tem
sido palco de grandes mudancas, avancos e retrocessos, e, olhando para tras,
percebo que cresci e me constitui enquanto profissional da educacédo no seio dessas
transformacdes, mudancas que, um modo ou de outro, sdo singularizadas e vao
dando contornos as nossas concepc¢fes enguanto profissionais da educacao,
familias e estudantes. Algumas dessas vivéncias vou recordar aqui.

Lembro-me de quando ainda era estudante da Pedagogia, concomitante a
atuacdo como professora numa pequena escola de Educacdo Infantil da rede
privada. Pude trabalhar com uma crianca de trés anos com deficiéncia intelectual,
em 2003, o que ndo era tdo comum para a época, uma vez que essa etapa da
Educacdo Béasica ndo era obrigatéria; tampouco a Educacdo Especial na rede
regular era reconhecida como um direito. Assim, o trabalho ocorreu por meio do
pedido da mae e do “aceite” da escola, almejando, ao menos, a “socializagao”.

O trabalho com a turma naquele ano, especialmente com aquela menina, foi
de um “susto” inicial para uma grata experiéncia que se encarregou de romper
alguns preconceitos que habitavam dentro de mim. Desafiante? Sim. A falta de
formacdo especifica, de material didatico, de apoio especializado e até de
maturidade trouxe limites para o trabalho. Porém, a aprendizagem a “olhos vistos”
daquela menina, em meio aos demais amiguinhos da turma, a alegria da mée e o
apoio da instituicAio me tornaram uma professora mais confiante aos recém-
-completos 18 anos.

Naquele periodo, ainda que muitas discussfes estivessem ocorrendo no
Brasil e internacionalmente, ainda que pudessem ser observadas algumas

mudancas nas politicas publicas para a Educacéo Especial no cotidiano, eu percebia
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e ainda percebo muita inseguranca e desconhecimento ao tratar o tema por parte
dos profissionais da educacédo que atuam nas escolas regulares. Quais sao 0s
termos que devemos utilizar quando nos reportamos as pessoas com deficiéncia? O
que fazer diante do “novo” aluno? No cotidiano da escola, eu ouvia as queixas tanto
de professores, em receber esses alunos, quanto de pais frente as dificuldades que
encontravam para matricular seus filhos numa escola publica que nédo fosse Escola
Especial.

A partir de 2006, logo depois de formada, trabalhei no Ensino Fundamental e
Médio numa escola publica do estado de Santa Catarina, com o cargo de Assistente
Técnica Pedagogica — ATP. Meu ingresso na rede estadual se deu por um concurso
publico que abriu muitas vagas para esse cargo em todo o estado, um cargo
relativamente novo, em substituicdo aos cargos da pedagogia, comumente
subdivididos em orientacdo, supervisdo e administracdo escolar, 0s quais nao
tiveram vagas disponibilizadas. Assim, o cargo de ATP ensejava muitas discussdes
por sua falta de identidade. Dessa forma, pela fragilidade nas definices de funcdes
desse cargo ou pela “pretensédo” de que se abarcasse todas as fun¢des relativas ao
pedagogo, isso permitiu que eu pudesse exercer a fungcéo de pedagoga.

O cotidiano nessa escola regular foi rico em experiéncias e também em
desafios, uma vez que varios estudantes da Educacdo Especial frequentaram-na,
cada qual com um percurso singular, mas sempre desafiador e enriquecedor no meu
fazer pedagdgico. No entanto, algo me inquietava, como, por exemplo, observar
estudantes sendo aprovados, ano apos ano, sob alegacéo de possuirem deficiéncia,
sem que a escola refletisse sobre sua pratica pedagégica. Quando havia a reflexao,
era possivel perceber que ela ndo tinha condigbes objetivas (formacao, recursos,
equipe de apoio) para estruturar um trabalho pedagdgico que potencializasse o
processo de ensino e aprendizagem desses estudantes. Ao mesmo tempo, também
foi possivel acompanhar estudantes que estavam matriculados em Escola Especial
e, apés comecarem a frequentar a escola regular, inicialmente com objetivo de
“socializagao”, conseguiram aprender muito mais do que era predestinado.

Por vezes, acreditei que fosse melhor que este ou aquele aluno estivesse
somente na Escola Especial, pois a escola publica regular ndo era lugar para “eles”.
Ao mesmo tempo, essa conviccdo me incomodava, pois, afinal, para que tipo de
aluno é a escola publica dita “comum”?

Hoje, atuando como pedagoga na Rede Federal, mais precisamente em um
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Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia, percebo que a finalidade da
escola estd sendo desafiada, de modo especial, por esses estudantes que nao
aprendem nos mesmos modelos que a grande maioria. Assim, sob a premissa da
educacdo de qualidade, da formacéo profissional, cientifica e tecnologica de
exceléncia, como trabalhar com esse publico, cuja presenca esta se tornando cada
vez mais comum nas escolas?

Esses Institutos Federais de que falo formam a maior parte da Rede Federal
de Educacéo Profissional e Tecnolédgica. Para melhor compreender, sao instituicées
originadas de Centros Federais de Educacdo Tecnolégica — CEFETs, de
agrotécnicas e escolas agricolas vinculadas as universidades. Essa transicdo de um
modelo de instituicAo para Instituto Federal deu-se em 2008, em meio a
reestruturacdo e ao projeto de expansdo da rede federal. Inicialmente, foram
conhecidos como IFETs, mas hoje a sigla difundida € IFs. Desse modo, ainda que
parecam ser novas instituicées, sua histéria tem mais de 100 anos. O que pode ser
considerado recente é a reestruturacdo advinda do projeto de expansao da rede,
observado desde o inicio do século XXI e consubstanciado na Lei n° 11.892, de 29
de dezembro de 2008, que institui a Rede Federal e cria os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia — IFs.

Com essa reestruturacéo, o projeto pedagdgico que ofertava, em esséncia, a
formacdo profissional em nivel médio e tecnolégico modificou-se para um projeto
com maior amplitude através dos IFs, os quais devem ofertar a formacéao profissional
desde a Educacao Bésica, através do Ensino Médio articulado ao ensino técnico,
Educacdo  Superior (licenciaturas, bacharelados e tecndlogos), pOs-
-graduacao lato sensu e sctricto sensu, cursos de curta duracdo de Formacao Inicial
e Continuada, reunindo ensino, pesquisa e extensdo. Com isso, e por seu elevado
grau de autonomia, os IFs sdo equivalentes as Universidades. A partir dessa nova
configuragdo, os Institutos Federais estdo diante de novos desafios que também
geram muitas expectativas.

Ao cruzar essa histéria dos Institutos com os atuais direitos de estudantes
brasileiros e suas familias em relacdo a Educacao Basica, os Institutos se deparam
com um novo desafio, que sao os estudantes com deficiéncia. Esse publico era, até
entdo, das escolas especiais e da escola de Ensino Fundamental e, nos ultimos
anos, tem ingressando com mais expressividade no Ensino Médio e, no caso dos

Institutos Federais, no Ensino Médio Integrado ao ensino técnico.
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Comumente, nos IFs, o primeiro passo é dado pelo interesse dos préprios
estudantes da Educacédo Especial ou de suas familias, os quais tém buscado ocupar
vagas, geralmente pela via da aprovacdo num processo classificatorio. Entretanto,
compreendo que, mais do que garantir acesso a alguns jovens cujas familias lutam
para inclui-los, € fundamental que instituicbes da Rede Federal também se voltem
para esse publico, ndo com medidas paliativas, focalizadas, mas com a garantia de
acesso, permanéncia e qualidade na educacédo, considerando tais questdes em suas
propostas institucionais.

Nesse sentido, entendo que nédo € suficiente garantir o direito a entrada nos
Institutos; antes, é urgente pensar como no cotidiano escolar esse direito sera
efetivado. Isso porque, muitas vezes, o cotidiano desses alunos ocorre de modo
condicionado, com limites impostos até mesmo pela prépria instituicdo. Esse cenario
tem sido modificado nos ultimos anos, ora por imposi¢ao legal, ora por militancia de
alguns profissionais, de familias, de alunos, da comunidade; mas ainda, sob minha
perspectiva, o caminho para consolidar o direito a educacéo, respeitando formas
singulares de aprendizagem, ainda € um grande desafio, composto tanto por
questdes pedagodgicas quanto por concepcdes em relacdo a capacidade desse
publico. Dito de outro modo, os enfrentamentos nessa area sao de duas ordens:
uma discussao referente aos modos com que aprendem o0s sujeitos com deficiéncia
e outra de ordem mais ideoldgica, forjada no proprio sistema capitalista, haja vista
gue esses sujeitos foram reconhecidos, por muito tempo, como “nao Uteis”.

Enfim, até aqui, a memdria trouxe recortes e perspectivas singulares,
construidas no coletivo, na relacdo com o outro, na interacdo com o meio, porém
com vivéncias muito distintas daquelas que tenho tido nos dois ultimos anos. Esses
recortes e perspectivas sinalizam algumas das inquietacdes que deram origem a
pesquisa que sera apresentada nas paginas a seguir. A partir daqui, a discussao
segue marcada pelas apropriacbes de muitas leituras e ideias de varios
pesquisadores, dos debates nas intensas aulas do mestrado, no grupo de pesquisa
e das reflexdes com a professora orientadora. Sendo assim, o texto € um produto
certamente forjado no coletivo.

Seguindo essa perspectiva, a presente pesquisa estrutura sua discussao a
partir de duas questdes. A primeira questdo com a qual buscamos dialogar refere-se
a: como a politica de Educacao Especial que tem sido implementada no pais, sob a

orientacdo da perspectiva inclusiva, estd sendo organizada no contexto dos
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Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia? Assim, a segunda questéao,
que se configura na continuidade da primeira, exprime nossa inquietacao central,
gue se refere-se a: Qual a concepcao de Educacédo Especial proposta na Educacéo
Profissional dos Institutos Federais?

Sendo assim, ao buscar respostas para tais inquietagdes, elegemos como
objetivo principal analisar a politica de Educacdo Especial nos Planos de
Desenvolvimento Institucionais — PDIs dos Institutos Federais. A partir desse objetivo,
foram desdobrados outros objetivos que serviram de suporte para responder a
questao principal, quais sejam:

a) Refletir sobre a relacdo entre educacdo como direito subjetivo inalienavel, em
face ao processo de construcdo do Estado brasileiro, observando como a
pessoa com deficiéncia foi sendo considerada;

b) Discutir como a Educagéo Profissional foi se configurando e suas relagées com
o Ensino Médio e a Educacao Especial;

c) Sistematizar os documentos legais produzidos a partir de 2008 que orientam
Educacdo Profissional técnica de nivel médio integrada, face a Educacao
Especial;

d) Contextualizar legalmente os IFs e identificar os caminhos para a implementacao
de politicas nessas instituicdes;

e) Apresentar como a Educacao Especial tem sido considerada no ambito dos IFs;

f) Apreender os significados presentes nos Planos de Desenvolvimento
Institucionais, buscando compreender quais concepc¢des de Educacéao Especial
fundamentam as politicas nos Institutos Federais.

Desse modo, para que essa pesquisa se tornasse possivel, foi importante
delinear os caminhos metodoldgicos, bem como explicitar nossas escolhas que
orientaram esse percurso. Pretendemos, no encontro com o oObvio, desvela-lo e,
nesse processo, reconhecemos que as marcas de nossas concepgdes

inevitavelmente serdo impressas nas entrelinhas do texto.
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Os caminhos metodoldgicos da pesquisa

Algumas das leituras feitas no mestrado sinalizaram que, nos ultimos anos, o
desenvolvimento e a difusdo das pesquisas qualitativas no campo das ciéncias
sociais e humanas contribuiram para andlises e discussdes sobre outros objetos e
fenbmenos educativos, bem como ampliaram as analises em relacdo as politicas
publicas destinadas a esse setor. Desse modo, propomos uma investigacdo a partir
de uma andlise qualitativa que, segundo Minayo (2001), permite observar o0s
significados, os motivos, as relacées, os fenbmenos e 0s processos, isto €,
preocupando-se com aspectos que ndo podem ser quantificados.

Para tanto, optamos por uma pesquisa do tipo documental, pois:

No ambito da abordagem qualitativa, diversos métodos sao utilizados de
forma a se aproximar da realidade social, sendo o método da pesquisa
documental aquele que busca compreendé-la de forma indireta por meio da
andlise dos inUmeros tipos de documentos produzidos pelo homem. (SILVA
et al., 2009, p. 4555)

Dessa maneira, a pesquisa segue por dois caminhos iniciais: A reviséo
bibliografica, desenvolvida com base em material j4 elaborado e analisado, e, em
seguida, o levantamento documental que considera fontes que ainda nao receberam
tal tratamento, como leis, decretos, documentos institucionais, entre outros. Para Gil
(2008), a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental diferem entre si pela

natureza dos textos, ainda que sejam parecidos. O autor ainda acrescenta que:

(...) pesquisas elaboradas com base em documentos sdo importantes nao
porque respondem definitivamente a um problema, mas porque
proporcionam melhor visdo desse problema ou, entdo, hip6teses que
conduzem a sua verificagao por outros meios. (GIL, 2008, p. 47)

De todo modo, essa etapa da pesquisa oportunizou 0 encontro com a
producdo da area, bem como a sistematizacdo de dados, especialmente
documentos legais e orientadores imprescindiveis ao desenvolvimento da pesquisa.
Com isso, elegemos como referencial de analise de politica o referencial
desenvolvido por Stephen Ball, denominado de “Ciclo de Politicas”. Esse referencial
foi amplamente discutido e trabalhado no pais, sobretudo a partir das contribuicdes

de Jefferson Mainardes (2006). A utilizacdo de elementos desse referencial nessa
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pesquisa ajuda a compreender o processo de politica como multifacetado e dialético,
sendo necessario articular as indicagfes locais e regionais. Segundo Mainardes
(2006, p. 48), a teoria de Ball:

(...) constitui-se num referencial analitico (til para a analise de programas e
politicas educacionais e que essa abordagem permite a analise critica da
trajetoria de programas e politicas educacionais desde sua formulacdo
inicial até a sua implementagéo no contexto da pratica e seus e efeitos.

Tal abordagem defende uma concep¢do de politica como um processo
composto por cinco contextos: 1. Contexto de influéncia; 2. Contexto de producgéo de
texto; 3. Contexto da pratica; 4. Contexto de resultados/efeitos; e 5. Contexto de
estratégia politica. Ainda que exista essa delimitacdo conceitual, tais contextos
ocorrem, muitas vezes, simultaneamente e podem incorporar um ou mais contextos
dentro de si.

Como metodologia de andlise dos documentos e textos indicados no
processo de politica em estudo, a opcao foi utilizar aproximacdes com a teoria
desenvolvida por Norman Fairclough, a qual apresenta a necessidade de se pensar
os discursos articulados com o contexto social e econdmico. O discurso, seguindo
essa perspectiva teorica, € concebido como um modo de ag¢édo, uma forma de agir
sobre o0 mundo e sobre os outros, um modo de representacdo. Sendo assim, ele
implica uma relacao dialética entre discurso e estrutura social (FAIRCLOUGH, 2008).
Portanto, consonante com a abordagem do ciclo de politicas, sédo referenciais que
prescindem uma leitura dialética.

A opcao por esses referenciais advém da compreensdo de que a utilizacdo
tanto do referencial de analise de politicas quanto da metodologia para se estudar os
discursos possibilitou, neste trabalho, a ampliacdo da visdo critica sobre os
discursos apresentados a partir dos documentos estudados, por reconhecer o papel
da linguagem e sua relagdo com as transformacdes sociais, além de subsidiar a
busca por pistas da luta hegemonica e ideoldgica presente no discurso.

A partir dessas consideracdes, primeiramente foi realizada a revisdo
bibliografica, na qual buscamos apreender e refletir sobre conceitos como: as
concepcdes de Estado, de educacdo e sua relagdo com as mudancas nas politicas
publicas, uma vez que tal movimento na sociedade vem criando novos contornos as
perspectivas educacionais ao longo da historia, e isso tem orientado as mudancas

no sistema educacional brasileiro. Para isso, estudamos discussdes de Antunes
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(2008), Campos (2008), Coutinho (2006; 2007), Fontes (2006), Frigotto (2007;
2011), Frigotto e Ciavata (2003), Gadotti (2012), Kuenzer (1997), Laval (2004),
Saviani (2006; 2011), Saviani e Duarte (2010) e Shiroma (2000), entre outros
autores. Para pensar a Educacdo Especial, no contexto da politica de educacéo
inclusiva, o didlogo é estabelecido, de modo especial, com Mazotta (2011), Carvalho
(2007), Garcia (2001; 2004; 2006), Garcia e Michels (2011; 2014), Baptista (2004
2011), Baptista e Jesus (2009) e Bueno (2008). No intento de aproximar a discussao
ao lécus da pesquisa, que sdo os Institutos Federais, contamos ainda com 0s
estudos de Anjos (2006), Godoi (2014) e Esteves Neto (2014). Todas as andlises
desenvolvidas sdo fundamentadas na perspectiva da educagcdo como direito
subjetivo, como observam Campos (2008) e Cury (2002).

A revisdo bibliografica implicou, ainda, o levantamento de pesquisas e
publicacdes em banco de dados académicos. Para tanto, foi delimitado o periodo de
2008 a 2014, o qual é justificado tendo em vista que é em 2008 que ocorre a
publicacdo do documento Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva. Sobre essa delimitagdo temporal, é preciso explicar que a
publicacdo da Politica Nacional em 2008 representa mais um fato nesse processo
de apropriacdo da perspectiva inclusiva, ndo o marco de uma mudanca radical na
educacdo das pessoas com deficiéncia, mas sim, acompanhando esse movimento,
a partir de 2008, um expressivo rol de documentos mandatarios foram elaborados e
publicados e que foram definido e dando novos contornos a Educacédo Especial.

Como campo de busca, foi definido o Banco de teses e dissertacdes da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES;
producbes da Reunido da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo — ANPED no citado periodo; e artigos publicados no Scientific Electronic
Library Online — SCIELO.

Essa busca foi orientada pelos descritores: educacao especial, educacao
inclusiva e deficiéncia. Na sequéncia, cada um desses descritores foi combinado
com os descritores: Ensino Médio, educacédo profissional, instituto federal, educacéo
para o trabalho e profissionalizacdo. Isso €, no Banco de teses e dissertacdes da
CAPES, nas producbes da ANPED e nas producdes disponiveis no SCIELO
realizamos a busca com os descritores combinados do seguinte modo: 1. Educacao
especial Ensino Médio; 2. Educacdo especial educacdo profissional; 3. Educacéo

especial instituto federal, 4. Educacdo especial educacdo para o trabalho; 5.
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Educacdo especial profissionalizacdo; 6. Educacdo inclusiva Ensino Médio; 7.
educacao inclusiva educacao profissional; 8. Educacéo inclusiva instituto federal; 9.
Educacdo inclusiva educacdo para o trabalho; 10. Educacdo inclusiva
profissionalizacdo; 11. Deficiéncia Ensino Médio; 12. Deficiéncia educacao
profissional; 13. Deficiéncia instituto federal; 14. Deficiéncia educacdo para o
trabalho; e 15. Deficiéncia profissionalizagéo.

Essas combinacdes resultaram nas seguintes informacdes:

- No banco de teses e dissertacfes da CAPES, no qual estavam disponiveis
pesquisas somente entre os anos de 2011 e de 2012, obtivemos 30 obras
relacionadas a esta pesquisa e 1975 obras nao relacionadas;

- No site da ANPED, realizamos a busca acessando os trabalhos dos
seguintes Grupos de Trabalho (GT): GT Educacdo Especial, GT Estado e Politica
Educacional e GT Trabalho e Educacgédo das reunides cientificas disponiveis online?,
dos quais ndo encontramos pesquisas que apresentassem relacdo direta com a
proposta desta pesquisa.

- No banco de dados do SCIELO, selecionamos as producdes utilizando os
seguintes filtros: a) Producdes publicadas de 2008 a 2014; b) Producdes publicadas
em todas as revistas vinculadas ao SCIELO, relacionadas as areas teméaticas de
Ciéncias Humanas e de Ciéncias Sociais Aplicadas, nas quais encontramos
comumente os trabalhos voltados ao campo educacional. Para essa busca, as
mesmas combinacdes de descritores foram utilizadas, resultando num total de 193
pesquisas localizadas, sendo que, destas, 5 demonstravam relagdo com o interesse
desta pesquisa, excluindo-se as repeticdes que ocorreram ao longo da utilizagéo dos
diferentes descritores. Nessa selecdo encontramos: Meletti e Ribeiro (2014)
realizando uma discussdo sobre os indicadores educacionais sobre Educacgao
Especial; Garcia e Michels (2011), que analisaram a producéo do GT 15 — Educacao
Especial da ANPED relativa a politica de Educac¢ao Especial no Brasil entre 1991 e
2011; Bezerra e Araujo (2014), que discutiram os impactos da reestruturagdo do
Ministério da Educacdo em 2012; Laplane (2014), que apresenta o debate sobre as
condicdes para o ingresso e permanéncia de alunos com deficiéncia na escola; e

Passerino e Pereira (2014), que dialogam sobre educacéao, inclusao e trabalho.

1 Foi possivel localizar os anais, contendo os resumos e ementas, referentes a 342, 35% e 36% Reunido
Anual da ANPED, disponiveis em: <http://www.anped.org.br/anped/biblioteca-anped/anais>. Acesso
em 17 dez. 2015.
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No computo geral nos bancos de dados CAPES, ANPED e SCIELO,
encontramos 35 obras académicas, incluindo teses, dissertacdes e artigos. O
segundo momento dessa investigacdo era selecionar os textos encontrados. Assim,
realizamos a leitura dos resumos das 35 obras encontradas, selecionamos os textos
gue apresentavam maior aproximag¢ao com o foco da pesquisa, realizamos a leitura
completa do texto e, entdo, selecionamos 5 obras que pudessem, em conjunto,
contribuir para o debate proposto neste trabalho, quais sejam:

a) Dissertacdo de Mestrado intitulada: As Politicas Publicas de Educacéo para a
Pessoa com Deficiéncia: A proposta dos Institutos Federais, de Yvonete B. da
Silva Santos, do ano de 2011,

b) Tese de Doutorado intitulada: Politicas de Educacao Profissional para Pessoa
com Deficiéncia, de Izaura Maria de Andrade da Silva, do ano de 2011;

c) Dissertagdo de Mestrado intitulada: O carater humanitario da formacdo dos
sujeitos da educacao especial no IF-SC, de Julia Gongalves Rech, do ano de
2012;

d) Artigo intitulado: A Politica de Educacdo Especial no Brasil (1991-2011): Uma
andlise da producdo do GT 15 — Educacédo especial da ANPED, de Garcia e
Michels, do ano de 2011; e

e) Artigo intitulado: Novas (re)configuracdes do Ministério da Educagédo: entre o fio
de Ariadne e a mortalha de Penélope, de Bezerra e Araujo, do ano de 2014.

A busca no banco de teses da CAPES (selecionamos 30 pesquisas) revelou-
-nos, a partir dos descritores propostos, que a combinagdo entre “deficiéncia” e
“‘educacao profissional” mostrou-se mais explorada diante das demais combinagodes.
Também nos foi indicado, por outro lado, a partir das pesquisas concluidas, entre
dissertacdes e teses, que a tematica da educacao profissional articulada ao Ensino
Médio face a Educacédo Especial nos Institutos Federais é pouco debatida, o que
evidencia um potencial campo para estudo, como pode ser observado no Quadro 1,

que apresenta a sintese das combinacdes entre os descritores.
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Quadro 1: Sintese do quantitativo de pesquisas encontradas a partir das combinagdes entre os
descritores da busca no banco de teses e dissertacdes da CAPES.

Deficiéncia e Educacao Profissional 11

Deficiéncia e Ensino Médio 4

Educacédo Especial e Ensino Médio 3

Educacéo Inclusiva e Instituto Federal 3

Deficiéncia e Instituto Federal 2

Educacéo Inclusiva e Educacéao Profissional 2

Deficiéncia, Educacao Profissional e Instituto Federal 1

Educacéo Especial e Educacéo Profissional 1

Educacéao Especial e Instituto Federal 1

Educacéo Especial e Profissionalizacéao 1

Educacéo Inclusiva, Educacao Profissional e Instituto 1
Federal

Total de Pesquisas Relacionadas 30

Fonte: A autora (2015).

Para melhor compreender, elaboramos o Quadro 1 a partir dos resultados da
busca no banco de teses e dissertacdes da CAPES. Porém, € necessério explicar
gue o simples retorno dessa busca ndo apresentou resultados precisos quanto a
relacdo direta com a tematica, e, por vezes, também ndo apresentava relacéo direta
com o proprio descritor utilizado. Desse modo, para que pudéssemos perceber que
a relacdo entre “deficiéencia” e “educacdo profissional” foi mais explorada, foi
necessario realizar novamente a leitura dos 30 titulos selecionados e, assim,
categoriza-los conforme a correspondéncia mais apropriada com as combinacdes
dos descritores.

Em paralelo a essa revisdo bibliografica, o levantamento documental teve
como base documentos orientadores e legisladores publicados no século XX e XXI
relativos a tematica, os quais seguem abaixo, organizados e categorizados.
Inicialmente os documentos citados séo mandatarios:

a) Constituicdo Federal: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988).
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b) Leis:

Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, fixa as Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional;

Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, fixa as Diretrizes e Bases para 0 ensino
de 1° e 2° graus;

Lei n°® 7.044, de 18 de outubro de 1982, altera dispositivos da Lei n°® 5.692, de 11
de agosto de 1971, referentes a profissionalizacédo do ensino de 2° grau;

Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde sobre o apoio as pessoas
portadoras de deficiéncia, sua integracdo social, sobre a Coordenadoria
Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia — Corde, institui a
tutela jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina
a atuacao do Ministério Publico, define crimes e da outras providéncias;

Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases
da educacéo nacional;

Lei n®10.172, de 9 de janeiro de 2001, aprova o Plano Nacional de Educacéo e
da outras providéncias;

Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, institui a Rede Federal de Educacédo
Profissional, Cientifica e TecnolOgica, cria os Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia e da outras providéncias;

Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, aprova o Plano Nacional de Educagéo —

PNE e da outras providéncias.

c) Decretos:

Decreto n® 2.208, de 17 de abril de 1997, regulamenta o § 2° do art. 36 e 0s arts.
39 a 42 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
Diretrizes e Bases da educacéo nacional;

Decreto n°® 3.298, de 20 de dezembro de 1999, regulamenta a Lei n°® 7.853, de
24 de outubro de 1989, dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolida as normas de protecdo e d& outras
providéncias;

Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de 2001, promulga a Convencéo
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacao contra

as Pessoas Portadoras de Deficiéncia;



28

Decreto n® 5.773, de 9 de maio de 2006, dispde sobre o exercicio das funcdes
de regulacdo, supervisdo e avaliacdo de instituicbes de educacdo superior e
cursos superiores de graduacao e sequenciais no sistema federal de ensino;
Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, estabelece o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo, no qual se destaca a garantia do acesso e
permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos, com vistas a fortalecer seu ingresso nas escolas publicas;
Decreto 6.253, de 13 de novembro de 2007, dispbe sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB, regulamenta a Lei n°® 11.494, de 20 de junho
de 2007 e d& outras providéncias;

Decreto Legislativo n° 186, de 9 de julho de 2008, aprova o texto da Convencéo
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo Facultativo;
Decreto n® 6.571, de 17 de Setembro de 2008, dispbe sobre o atendimento
educacional especializado, regulamenta o paragrafo Unico do art. 60 da Lei
n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao Decreto
n° 6.253, de 13 de novembro de 2007,

Decreto n°® 6.949, de 25 de agosto de 2009, promulga a Convencao Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo,
assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007;

Decreto n° 7.480, de 16 de maio de 2011, aprova a Estrutura Regimental e o
Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissdo do Grupo-Direcdo e
Assessoramento Superiores — DAS e das Funcgdes Gratificadas do Ministério da
Educacao e dispde sobre remanejamento de cargos em comissao;

Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, dispde sobre a educacéo

especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias.

d) Resolucdes:

Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, institui Diretrizes
Nacionais para a Educagéo Especial na Educacéo Basica;
Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010, define Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais para a Educacao Basica,;
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— Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009, institui Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagéo
Basica, modalidade Educacédo Especial.

Os documentos orientadores considerados para esta pesquisa foram: a) Nota
Técnica MEC/SEESP n° 4, de 23 de janeiro de 2014 - Orientacdo quanto a
documentos comprobatérios de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo no Censo Escolar; b) Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (2008); c)
Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais, UNESCO, 1994; d) Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos, UNICEF, 1990; e) Parecer CNE/CEB n° 17/2001, de 17 de
agosto de 2001.

A partir desses levantamentos e da leitura dos documentos, foram definidos
tanto os documentos considerados fundamentais na discusséo do objetivo geral da
pesquisa quanto o corpus de analise propriamente dito da pesquisa, qual seja, 0s
Planos de Desenvolvimento Institucionais — PDIs dos Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, documento de carater mandatario, estabelecido
por meio de resolugcédo institucional aprovada pelo Conselho Superior de cada
Instituto Federal. Desse modo, localizamos os PDIs por meio de busca online.
Aqueles que ndo estavam disponiveis nos sites foram solicitados via e-mail,
totalizando a localizacdo de 36 PDIs que foram lidos e analisados. Somente dois
PDIs nao foram localizados.

Todo esse processo, tendo como base o0s subsidios tedricos expostos,
possibilitou sistematizar as discussfes e analises organizadas do seguinte modo: o
primeiro capitulo foi organizado procurando inicialmente discutir a Educacéo
Especial, como direito subjetivo, no contexto das politicas publicas brasileiras, face a
construcdo do Estado Brasileiro. Para tanto, analisamos documentos tanto
mandatarios quanto orientadores produzidos no ambito nacional e internacional,
procurando observar as relacdes e indicagdes, as quais, por sua vez, nos
oportunizam a refletir politicas locais e suas relagdes com os movimentos politicos
internacionais. Com isso, apresentamos como a Educacdo Profissional foi se
configurando em relacdo a Educacdo Especial no Ensino Médio, especificando a
expansdo da Rede Federal e a criagdo dos Nucleos de Atendimento as Pessoas

com Necessidades Especificas — NAPNES nesse contexto.
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No segundo capitulo, as discussdes foram direcionadas para compreender a
Educacao Especial no ensino profissionalizante na Rede Federal, especialmente o
Ensino Médio integrado. Nesse processo, 0 objetivo era compreender o que dizem
os documentos legais mais recentes, de 2008 a 2014, destacando-se, para isso, as
mudancgas trazidas com o novo Plano Nacional de Educagdo — PNE que mais
impactam nas préaticas desenvolvidas nos Institutos Federais. Dessa forma, foi
preciso explanar sobre como se efetiva a implementacéo das politicas educacionais
nessas instituicoes.

Apresentaremos no terceiro capitulo a discussdo em torno da Educacao
Especial nos IFs através da sistematizacdo de excertos relacionados a aspectos da
Educacao Especial apresentados nos PDIs, apresentando também a arquitetura de
tais documentos, os quais subsidiaram a definicdo de categorias para analise. Ainda
no capitulo terceiro, € realizada uma reflexdo sobre a atuacdo dos Nucleos de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas — NAPNEs, como estdo
organizados e qual o reconhecimento desses nucleos como politica
institucionalizada nos IFs.

No quarto capitulo, as andlises decorrem dos estudos de cada PDI,
buscando apreender como, em seus discursos, a Educacao Especial é definida, bem
como qual a compreensao destas instituicdes sobre o Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Especificas — NAPNE. Dessa andlise, para sistematizar
o estudo, trés categorias foram engendradas: a) A relacdo entre as politicas de
inclusdo e a Educacao Especial; b) A relacéo entre a acessibilidade e a Educacgao
Especial; e c) A relacdo entre a Educacéo Especial e os NAPNEs.

O objetivo dessas andlises, a partir dos documentos legais e indicacdes
tedricas, € compreender os textos institucionais elaborados no contexto da pratica,
procurando observar as contradi¢cdes, 0s processos de resisténcia e a hegemonia
nos discursos, tendo em vista que 0 processo politico € campo de disputas e
influéncias, para, por fim, apreender alguns desafios da atual politica no contexto
dessas instituicoes.

E interessante destacar que, conforme apresentado no referencial do Ciclo de
Politicas, reconhecer de onde vém as influéncias mais presentes nos contextos que
compdem o ciclo de uma politica € também identificar as concepg¢des ideoldgicas
subjacentes e, ainda, compreender as tendéncias que definem rumos para a

educacado do pais. Esse exercicio é de tal complexidade que temos consciéncia de
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que nosso estudo ndo o esgota e tampouco resulta em solu¢des para a problemética
da educacgéo na atualidade. No entanto, acreditamos, sobretudo, que nosso trabalho
contribui para a ampliacdo do debate em torno das politicas publicas para a
Educacao Profissional articulada ao Ensino Médio e para a Educacéo Especial.

A Educacdo Especial, enquanto politica educacional que transversaliza no
ensino regular em todos os niveis e modalidades de ensino, inclusive na Educacgéo
Profissional técnica de nivel médio, prescinde um novo olhar sobre a escola, sobre

0S sujeitos que a compdem e sobre 0s processos que nela se ensejam. E nesse

cenario que residem nossas inquietacdes.
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1 EDUCACAO COMO DIREITO

O jovem século XXI nos permite observar o curso de varias transformacfes
no ambito da educacdo, tanto em termos de legislacdo quanto da prépria cultura
institucional. Ainda que tais mudangas nao ocorram, muitas vezes, no ritmo e com o0s
resultados esperados, nega-las seria incorreto. Dentre as modificacbes, de modo
especial, nas politicas educacionais voltadas para Educacdo Especial, muitas foram
as alteracdes, as inclusbes, as supressbes e 0s avancos que puderam ser
observados. Compreender esse processo em relagdo ao papel do Estado e no
contexto nacional € o objetivo deste capitulo, e para isso € necessario voltar ao
século XX e situar os movimentos que o engendraram.

Para tanto, organizamos as discussdes de modo que, no primeiro momento, 0
foco é refletir sobre a relagdo entre educacdo como direito subjetivo inalienavel, em
face as modificacdes na propria concepcao do Estado brasileiro. Ndo é pretenséo,
contudo, fazer um estudo histérico aprofundado do tema, posto o objetivo desta
dissertacdo e considerando o fato de que historiadores ja sistematizaram esse
processo. No entanto, entendemos, como ja pontuado anteriormente, que é
importante uma retomada na histéria para melhor compreendermos o0s eventos
contemporaneos. Desse modo, centraremos nossas reflexdes procurando observar,
nesse processo de constru¢do da educacdo como direito, 0 modo como a pessoa
com deficiéncia foi sendo considerada.

Num segundo momento, a partir da contextualizagcdo do processo de
educacdo como direito, procuraremos discutir como a Educacgao Profissional foi se
configurando nesse processo, seus desdobramentos em relagdo ao Ensino Médio e
a Educacédo Especial, de modo a subsidiar nossas analises acerca da configuracao

dessa educacéo nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia — IFs.

1.1 Relacao entre Estado e educacado: concepgdes que orientam politicas

E possivel observar que ha um reconhecimento consensual da importancia da

educacdo no desenvolvimento socioecondmico de qualquer pais, podendo ser
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observado também no meio académico, em que comumente se discute que em
paises mais desenvolvidos, cientifica e tecnologicamente, a educacdo é um dos
fatores primordiais, impactando, inclusive, na melhoria das condi¢cdes sociais. Esses
discursos podem ser apropriados por movimentos ideologicos distintos; no entanto,
conforme a posi¢cdo do papel do Estado, sua traducdo no contexto da estratégia
politica, da pratica e dos efeitos pode ser muito distinta. E com esse olhar que
acreditamos que os rumos das politicas educacionais de um pais estdo intimamente
relacionados a concepcéo de Estado que o grupo hegemonico sustenta.

Nesse sentido, Estado, diferentemente de governo, pode ser considerado o
“conjunto de instituicdes permanentes — como Orgaos legislativos, tribunais, exército
e outras, que nao formam um bloco monolitico necessariamente, e que possibilitam
a acdo do governo” (HOFLING, 2001, p. 31). Sendo assim, o governo é

compreendido como:

(...) o conjunto de programas e projetos que parte da sociedade (politicos,
técnicos, organismos da sociedade civil e outros) propde para a sociedade
como um todo, configurando-se a orientacdo politica de um determinado
governo que assume e desempenha as fungbes de Estado por um
determinado periodo. (HOFLING, 2001, p. 31)

Entendemos Estado a partir do conceito gramsciano de “Estado ampliado”
apresentado por Coutinho (2007), cuja esséncia esta na relacéo identidade-distincédo
entre sociedade civil e sociedade politica, considerando que ambas coexistem na
chamada superestrutura da sociedade.

Nessa concepcdo, Gramsci define a “sociedade civil’ a partir do
reconhecimento de que, no capitalismo desenvolvido, ocorre uma socializagao
politica na qual se formam sujeitos politicos coletivos de massa, organizados
voluntariamente (privados), sem repressao, constituindo os chamados aparelhos
privados de hegemonia (COUTINHO, 2007). Desse modo, na relagcdo entre a
sociedade civil e o Estado, ndo ha oposicdo, pois “(...) a sociedade civil conecta o
ambito da dominacéo direta (a producéo), por meio de sua organizacdo e de seus
intelectuais, ao terreno da direcdo geral e do comando sobre o conjunto da vida
social, através do Estado” (FONTES, 2006, p. 213).

A sociedade politica, segundo Gramsci, pode-se definir como o Estado em

“sentido estrito” ou Estado-coercéo, que € formado por um conjunto de mecanismos
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de dominacao, repressao, violéncia, coercao sob controle da burocracia executiva e
policial-militar.

Desse modo, a partir do pensamento de Gramsci, consideramos que o Estado
deve ser entendido para além do aparelho de governo, pois integra também a
sociedade civil. Em sintese, é a manifestacdo ou expressao das forcas contraditorias
que compdem a sociedade capitalista. Tal concepcdo explica a estratégias das

classes dominantes para assegurar a adesao dos subalternos.

Esse convencimento se consolida em duas direcbes — dos aparelhos
privados de hegemonia em dire¢cdo a ocupacédo de instancias no Estado e,
em sentido inverso, do Estado, da sociedade politica, da legislacdo e da
coercdo, em direcdo ao fortalecimento e a consolida¢éo da direcdo imposta
pelas fragbes de classe dominantes por meio da sociedade civil,
fortalecendo a partir do Estado seus aparelhos privados de hegemonia.
(FONTES, 2006, p. 212)

A partir dessa concepcao, € possivel observar que a maneira de organizacao
da sociedade politica e da sociedade civil e a predominancia de uma ou de outra,
traduzem a concepcdo de Estado dominante ou hegemonico, demonstrando a
importancia da participacdo, enquanto sociedade civil, nos movimentos organizados
em busca do ideario democratico de igualdade e de desenvolvimento social, cultural
e politico para todos.

Desse modo, as politicas publicas, procedentes do Estado, sdo forjadas
nessa correlacao de forcas, “e nesse confronto abrem-se as possibilidades para
implementar sua face social, em um equilibrio instavel de compromisso, empenhos e
responsabilidades” (SHIROMA et al., 2000, p. 08).

Seguindo essa perspectiva, Saviani (2011) explica que as politicas de carater
social emergiram desde as origens do processo de consolidagéo do capitalismo no

intuito de proteger as forgas produtivas, e que:

(...) “politica social” € uma expressao tipica da sociedade capitalista, que a
produz como um antidoto para compensar o carater antissocial da
economia propria dessa sociedade. Entretanto a determinacdo econémica
projeta sobre a “politica social” o seu carater antissocial, limitando-a e
circunscrevendo o seu papel as acfes topicas que concorram para a
preservagdo da ordem existente. (SAVIANI, 2011, p. 211, grifos do autor)

Nesse contexto, a “politica educacional”’, considerada uma modalidade da
politica social, acaba sendo estratégica para o Estado, estando tal expressao ligada
a uma certa maneira de conceber, organizar e operar a coisa publica (SAVIANI,
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2011).

No entanto, nossas convic¢gdes nao se localizam na concepcgéo de educacéo
a servico ou subordinada a economia, mas, sobretudo, encontram-se no
reconhecimento dela como um direito subjetivo porém voltado para a formacao
humana e a base para, inclusive, o desenvolvimento econdémico de um pais, ainda
gue compreendamos a complexa relacdo da educacdo com o capital e possamos
perceber que, estando num Estado capitalista, a educacdo como direito também é
subordinada a economia.

Nesse sentido, defendemos uma educacédo, assegurada pelo Estado, porém
como um direito subjetivo efetivado na socidade, cuja esséncia esteja relacionada
com o processo de formagcdo humana, como afirmam Saviani e Duarte (2010, p.
432), isto é:

(...) o processo de formagdo humana, como o continuo movimento de
apropriagcdo das objetivacbes humanas produzidas ao longo da histéria. Eis
como a filosofia concorrera, na educacdo, para, a partir das relagBes
alienadas, abolir os entraves que a forma social capitalista vem impondo ao

desenvolvimento plenamente livre e universal do ser humano e de sua
formacao.

Compreendemos um ser humano que aprende porque é incompleto, aprende
aquilo que é significativo, com o qual se envolve, aprende nas vivéncias sociais, com
0 meio.

O sujeito, um ser que é multideterminado, constituido nas interacdes sociais,
distingue-se de outros seres vivos por sua singular relagcdo com o mundo, relagao
mediada também pelos processos educativos. A educacdo, a qual consideramos
constitutiva do sujeito e constituida por esse sujeito, é direito subjetivo inalienavel.
Na nossa cultura, ela foi estruturada na forma escolar de modo a promover o
aprendizado dos conhecimentos produzidos ao longo da humanidade, transformar e

avancar em novos conhecimentos. Para Cury (2002, p. 246),

Hoje, praticamente, ndo ha pais no mundo que ndo garanta, em seus textos
legais, 0 acesso de seus cidaddos a educacao basica. Afinal, a educacédo
escolar € uma dimensdo fundante da cidadania, e tal principio é
indispensavel para politicas que visam a participacédo de todos nos espacos
sociais e politicos e, mesmo, para reinser¢cao no mundo profissional.

Ainda que essa afirmacao dos direitos subjetivos, como a educagéo, remonte

a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948), esse compromisso ainda néo
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foi cumprido. Sdo muitas as pessoas alijjadas desse processo, de modo especial as
pessoas que possuem caracteristicas diferenciadas, quer sejam fisicas ou
intelectuais, que acabam sendo agrupadas no grupo da Educacéo Especial. Nesse
aspecto, vale destacar que, segundo o censo do IBGE, referente ao ano 2000,
“existem no mundo 600 milhdes de pessoas com deficiéncia, sendo que 400 milhdes
vivem em paises pobres ou em desenvolvimento. No Brasil, 27% destes brasileiros
vivem em situacao de pobreza extrema e 53% sao pobres” (VITAL in SEDH/CORDE,
2008, p. 22).

Ainda segundo Vital® (2008), os altos indices de desemprego, em torno de 80%
a 90% da populacdo de pessoas com deficiéncia na América Latina (dados do
Banco Mundial) acaba repercutindo na ampliacdo da pobreza no paises.
Economicamente, esse fato gera um outro desafio, posto que, ainda segundo as
andlises do Banco Mundial, esses numeros impactam em uma perda significativa do
Produto Interno Bruto — PIB.

Nesse cenario, esse grupo — assim como 0s demais que compdem a
denominada pobreza “em que ainda vale investir’, seguindo a légica do Banco
Mundial — e sua educacdo também foram alvos de acdes e intervencbes de
organismos internacionais, justificados, entre outros aspectos, pela necessidade de
interromper o que designam como “circulo vicioso da pobreza” (CAMPOS, 2008).
Sendo assim, tornou-se necessaria a criacdo de um conjunto adicional de direitos
gue conseguissem atender a essas demandas especificas. Assim, observamos um
movimento que, como a propria sociedade capitalista, € marcado pela contradicéo.
Em outras palavras, ao mesmo tempo em que se luta e se defende o direito social e
politico desses sujeitos, ha um movimento que reconhece esse direito apenas se
iSso tornar essas pessoas produtivas sob o ponto de vista econémico.

Nessa disputa, foram realizadas conferéncias, projetos e acdes indicadas e
executadas. De modo similar, esses processos sempre foram acompanhados de
extensa documentagdo. Assim, dos documentos de ambito global que foram
produzidos, destacamos:

1. Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), realizada em

2 Flavia Maria de Paiva Vital, membro da Rede Interamericana sobre Deficiéncia — RIADIS e
participante de sessdes do comité da ONU para elaboracdo da Convencgédo dos Direitos das Pessoas
com Deficiéncia. As discussdes da autora estdo no livro “A Convencao dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia — Versao Comentada”, publicado pela CORDE, juntamente com a Secretaria Especial de
Direitos Humanos, em 2008.
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Jomtien e organizada pelo UNICEF,;

2. Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, da qual
resultou a construcdo da Declaracdo de Salamanca de Principios, Politica e Pratica
em Educacdo Especial (1994), organizada pelo governo da Espanha em
colaboracédo com a UNESCO;

3. Convencédo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (2001), realizada na
Guatemala e organizada pela OEA,;

4. Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2007), realizada em Nova lorque e coordenada pela ONU; e

5. Convencdo Interamericana contra Toda Forma de Discriminacdo e
Intolerancia (2013), realizada também na Guatemala e coordenada pela OEA.

Esse discurso que legitima a educagdo como um direito subjetivo em ambito
internacional, como nos documentos decorrentes das convenc¢des supracitadas, tem
sido apropriado também nos documentos produzidos no ambito das politicas
relativas a Educacdo Especial no Brasil, como é o caso da perspectiva inclusiva.
Corroborando tal afirmagdo, o Relatério Mundial Sobre a Deficiéncia de 2011,
elaborado pela Organizacdo Mundial da Saude — OMS, com apoio do Banco Mundial,
acolhe as razdes apresentadas pela UNESCO para implementacdo de um sistema

educacional inclusivo, quais sejam:

Educacional: O requisito para as escolas inclusivas educarem todas as
criangas juntas é que as escolas desenvolvam métodos de ensino que
respondam as diferencas individuais, para o beneficio de todas as criancas.
Social: Escolas inclusivas podem mudar as atitudes daqueles que séo, de
certa forma “diferentes”, educando todas as criangas juntas. Isto ajudara a
criar uma sociedade justa sem discriminagdo. Econbmica: Estabelecer e
manter escolas para educar todas as criangas juntas é mais barato do que
criar um sistema complexo de diferentes tipos de escolas especializadas
para diferentes grupos de criangas. (OMS/BM, 2012, p. 218, grifos nossos)

Além disso, tais discursos tém imprimido nos textos nacionais principios como
qualidade, eficiéncia e equidade, representativos de uma ideologia que segue a
l6gica do capital. Um exemplo disso é a énfase ao principio da “equidade” nos

discursos internacionais, que, contudo,

(...) ndo pode ser compreendida como sinbnimo de igualdade; antes,
equidade se fundamenta na idéia de igualdade de oportunidades, sendo
que essa ‘igualdade de oportunidades” nao significa oferecer a todos as
mesmas condi¢des para sua realizacao; primeiro, elas devem ser oferecidas
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de acordo com as necessidades particulares objetivando o desenvolvimento
maximo das potencialidades individuais. (CAMPQOS, 2008, p. 185, grifos da
autora)

Nesse contexto, o proprio papel do Estado é repensado e, com a
intensificacdo das relagcdes em escala global (econémicas, politicas e culturais),
ocorreram impactos que “se expressaram, sobretudo, nas reformas dos sistemas
educacionais em varios paises da América Latina e Caribe, entre estes o Brasil, que
foram realizadas sob as orientagcbes gerais do quadro de reforma do Estado”
(CAMPQOS, 2008, p. 15).

Desse modo, a educacédo torna-se estratégia para se evitar que a pobreza e a
desigualdade social extrema colocassem em risco a governabilidade (CAMPOS,
2008); sobretudo a Educacéo Bésica passa a ter centralidade nas discussfes. Em
outras palavras, a educacdo, além de ser um direito subjetivo, passa a ser indicada
como estratégia para amenizar as disparidades socioeconémicas. Entre o propdsito
de educacdo como formacdo humana para emancipacdo? da pessoa com deficiéncia,
como um direito subjetivo e 0s interesses econdmicos de que essa populacdo nao
cause prejuizos ao desenvolvimento de um pais, seguimos avancando, porém a
partir de movimentos nacionais e internacionais cuja intencionalidade encontra-se
nessa linha muito ténue.

Para tanto, num pais como o Brasil, onde o Estado determina, em ultima
instancia, as politicas, torna-se primordial refletir o papel desse Estado como meio
de garantir esse direito para todos, inclusive para as pessoas com deficiéncia. A
préxima secdo apresentard esse movimento em direcdo a educacdo como direito
face a construcdo do Estado brasileiro. Nesse processo, segundo Campos (2006), a
partir da década de 1980, emerge um novo cenario socio-politico, em que 0s setores
sociais, até entdo inexistentes ou de pouca expressdo, passam a ter maior

visibilidade, imprimindo a inserg&o dos brasileiros como portadores de direitos.

8 Consideramos importante definir que, neste trabalho, a concepcdo de emancipacdo se funda na
teoria de Gramsci, a qual analisa a subjetividade produzida pela elaboragéo critica da tomada de
consciéncia daquilo que realmente somos, conscientes “da nossa historicidade, da fase de
desenvolvimento por ela representada e do fato de que ela esta em contradicdo com outras
concepgdes ou com outros elementos de outras concepgdes” (GRAMSCI, 1981, p. 13 apud
BEZERRA e PAZ, 2007, p. 18). Desse modo, na perspectiva gramsciana, essas praticas sao
necessarias para uma agao historica para a emancipagao do homem.
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1.1.1 O direito & educacao face a constru¢éo do Estado brasileiro

A sociedade brasileira sempre esteve marcada por uma presenca muito forte
do Estado, caracterizado por sua onipoténcia e uma sociedade civil, nas palavras de
Gramsci, primitiva. Segundo Coutinho (2006), essa evolugdo caminhou lentamente
em direcdo a formacdo de uma nacdo e ao que se considera hoje por democracia.
Esse percurso evolutivo, diferentemente de outras sociedades, no Brasil ocorreu
seguindo as premissas de uma “revolucdo passiva” ou revolucdo que se da pelo
alto, isto é, por

(...) processos de transformacdo em que ocorre uma conciliagdo entre as
fracbes modernas e atrasadas das classes dominantes, com a explicita

tentativa de excluir as camadas populares de uma participagdo mais ampla
em tais processos. (COUTINHO, 2006, p. 174)

O resultado é a perceptivel inclinacdo do Estado brasileiro para os anseios
burgueses, as classes dominantes, ou seja, de uma nacdo construida a partir do
Estado (em sentido estrito), e ndo das massas populares, de uma nacdo que nada
tinha a ver como povo e que ndo expressava 0s anseios desse povo. Essa nacéo,
imposta de cima para baixo ou mesmo de fora para dentro, segundo Coutinho
(2006), reproduz-se na Revolucéo de 1930, periodo de rompimento da velha ordem,
na qual o Brasil consolida a generalizacéo das relacdes capitalistas com a expanséo
da industria (capital industrial), configurando uma modernizacdo conservadora, cuja
nova ordem predominou até meados de 1990, quando entra em cena o capital
financeiro e a supremacia do neoliberalismo.

Nesse processo histérico de consolidacdo da Nac&do brasileira e
fortalecimento do Estado Nacional, € possivel também observar os movimentos de
mudancas ideoldgicas. Nesse sentido, segundo Saviani (2011), no cenario das
politicas brasileiras, transitou-se do periodo do regime civil-militar (que inscreve a
politica social no quadro da acéo preventiva destinada a garantir a seguranca interna,
ou seja, evitar, impedir e eliminar a possibilidade de “subversao interna”) para o
periodo da Nova Republica (1985-1989), no qual, ainda que se utilizasse o slogan
“Tudo pelo Social’, as bases econdmico-politicas mantiveram-se inalteradas e
seguiram como prioridade na fase seguinte, o “Brasil Novo”, a partir de 1990.

Entre os anos 1980 e 1990, paralelamente ao processo de modernizagao
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capitalista, a sociedade civil brasileira vivenciou um periodo histérico de abertura
politica, em que ascenderam movimentos sociais no mundo e no Brasil. A respeito
desse periodo, Fontes (2006) destaca grandes transformacoes:

— A Formacgdo de intelectuais a partir da organizagdo dos proprios partidos
politicos;

— Criagdo de organizagOes, rede de associacoes, instituicbes que exerceram
‘intenso trabalho de preparacgéo ideologica e cultural, (...) e aparelharam-se
para a efetiva conquista do Estado, em nome da ‘democracia ocidental’ e do
‘livre mercado” (FONTES, 2006, p. 216), que se tornam entidades de
aglutinacao de interesses e para convencimento social,

— Significativa expansdo das universidades, de pesquisadores e da
aproximacdo destes com 0s movimentos sociais e de militancia, bem como a
profissionalizac@o da pesquisa, decorrente da necessidade de cientifica-la;

— Engajamento social religioso, das associacbes de moradores, anti-racistas,
anti-sexistas, anti-autoritarias e novas Organizacdes N&ao-Governamentais
(ONGSs), contribuindo para a criacdo de uma concep¢ao de autonomia de
classe, visualizando a possibilidade de criagdo de uma contra-hegemonia
antiditatorial e democratica;

— Crescimento de movimentos sindicais de diversas naturezas;

— Formagéo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) (reforma
agréaria) e expansao do Partido dos Trabalhadores (PT) numa perspectiva da
critica ao capitalismo;

— Crescimento desenfreado das ONGs, com seu discurso de estarem a servigo
das camadas oprimidas e pela transformacéao social; e

— Embates no interior das entidades patronais e, com isso, 0 aumento das
organizacbes empresariais, caracterizando-se como sociedade civil, com
cunho politico e ideoldgico proprio.

Esse periodo foi muito importante no Brasil, pois através da abertura politica,
varios estudos e pesquisas entraram no pais e contribuem até hoje para as
discussbes no campo da educacéo. Além disso, ocorreu significativo crescimento da
participacdo de pessoas com deficiéncia e pessoas que defendem o direito desses
sujeitos nos movimentos sociais.

Porém, esse periodo também foi marcado por intensos conflitos ideoldgicos.
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Segundo Fontes (2006), a nova reconfiguragdo da sociedade civil brasileira se deu
em face de uma relagcdo desorganizada de interesses e contradi¢coes frente aos
objetivos ditos comuns e a propria natureza dessas novas formas de organizacéo da
sociedade civil.

Com essa reconfiguragcdo, a sociedade civil surge como a expressédo do
conjunto de aparelhos privados de hegemonia, como um terreno de luta de classes,
de conquistas e de reivindicacdes em direcdo a democracia (FONTES, 2006). Essa
nova funcdo da sociedade civil € corroborada pelo intenso periodo de reformas da
década de 1990, as quais se deram tanto no ambito do Estado quanto na area da
Educacéo, atingindo também a Educacao Especial. Segundo Garcia (2004, p. 72):

Essa reforma, no Brasil, tem vinculagbes com mudancas sociais ocorridas
em diversos paises, divulgadas por agéncias multilaterais e executadas
pelos governos nacionais com o0 objetivo de serem reconhecidos como
inseridos na economia mundial.

Naquele momento, a proposicdo politica para a Educacdo tinha como
discursos os principios da democracia, da liberdade e do respeito a dignidade, mas
forjados a partir de outra l6gica, que € a do capital. Assim, houve o favorecimento da
relacdo publico/privado no atendimento educacional, inclusive para a Educacéo
Especial. Com isso, “as instituicbes privado-assistenciais assumiram o atendimento
de Educacao Especial, recebendo financiamentos publicos” (GARCIA e MICHELS,
2011, p. 110).

Esse periodo € marcado, conforme citado anteriormente, pela reorganizacao
do capital, que alterou seu padrdo para formas produtivas mais flexibilizadas, da
chamada acumulacéo flexivel®, da qual decorre uma precarizagéo da forca humana
trabalhadora, assolada pela desregulacdo neoliberal, privatizante e antissocial
(ANTUNES, 2008). Passam a se destacar as noc¢des de globalizagéo, sociedade do
conhecimento e qualidade total para justificar a necessidade de reformas no
aparelho do Estado e nas relacdes de trabalho/capital (FRIGOTTO e CIAVATTA,
2003).

No campo da educagéo, o processo de reforma do Estado e o préprio modo
de acumulagéo do capital tiveram grandes repercussdes. Assim, nos anos de 1990,

foi notdria a presenca das assessorias técnicas e da producdo documental por parte

4 Para leituras mais aprofundadas acerca da reestruturacdo do capital nos anos de 1990, ver Antunes
(2000; 2008), Frigotto e Ciavatta (2002; 2010), entre outros.
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de organismos internacionais, realizadas em convencdes como as citadas na sec¢éo
anterior. De acordo com Frigoto e Ciavatta (2003), essa urgéncia por uma ampla
reforma nos sistemas educacionais visava atender aos objetivos de “cidadania e
competitividade”, inspiradores de politicas de “equidade e eficiéncia’. Dessa forma,

nesse momento, com

(...) a auséncia de uma efetiva politica publica, com investimentos no campo
educacional, compativeis com o que representa o Brasil em termos de
geracdo de riqueza, vai conduzindo a medidas paliativas que reiteram o
desmantelamento da educacdo publica em todos o0s seus niveis.
(FRIGOTTO e CIAVATTA, 2003, p. 108)

Segundo Laval (2004), quando esse projeto educativo se instalou, foram
também estabelecidas novas referéncias para a formacdo humana, cujo objetivo é
formar o trabalhador flexivel, autodisciplinado, responsavel por sua propria
empregabilidade e culpabilizado quando ha insucesso. O autor também explica que
o0 neoliberalismo ®> configura uma atualizacdo da sociedade do mercado, que
reconfigura também o lugar e a natureza dos conhecimentos, incorporando critérios
operacionais como: eficacia, mobilidade e interesse. A educacdo incorpora a
pedagogia das competéncias, a logica empresarial, a educacdo ao longo da vida
(ampliada) e a cultura util.

Na década seguinte, tanto a educacdo como o Estado brasileiro encenam
novas transformacdes. Ao analisar tais mudancas, Frigotto (2011) compreende o ano
de 2003 como o inicio de uma nova conjuntura e observa que “a analise materialista
histérica, terreno da contradicdo, refere-se a contextos e permite-nos perceber que a
década analisada, no plano social e educacional, €, ao mesmo tempo, continuidade
e descontinuidade” (FRIGOTTO, 2011 p. 239).

Nesse sentido, ainda segundo Frigotto (2011), a continuidade se da no
combate a desigualdade dentro da mesma ordem capitalista e com as mesmas

politicas macroecondémicas, porém conduzindo de forma diferente o projeto

5 Compreendemos por neoliberalismo o projeto de uma classe, nascido apdés a Segunda Guerra
Mundial, nos paises de capitalismo avancado, configurando uma reacdo ao modelo de
desenvolvimento pautado na intervencdo do Estado. O projeto neoliberal se afasta dos objetivos
centrais do Estado democratico, tornando-se um Estado regulado pelo mercado. Sendo assim,
“gradativamente as obras de infra-estrutura e os servicos sociais vdo sendo transferindo para a
responsabilidade do capital privado, e aquilo outrora direito social € agora entendido como
possibilidade de consumo individual” (CAMPQOS, 2008, p. 41). De acordo com Gentili (2002 apud
CAMPOS, 2008, p. 41), “o neoliberalismo se fundamenta na necessidade de destruir a ldgica dos
direitos que garantem a conquista da cidadania e a imposi¢cdo de uma légica mercantil segundo a
gual os individuos realizam-se a si mesmos, enquanto proprietarios, como consumidores racionais”.
Para aprofundamento dessa questdo, destacamos a leitura de Campos (2008), Anderson (2007),
Bordn (2004; 2007) e Gentili (2002).
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estrutural, no qual se inicia uma recuperacgédo do Estado em sua face social. Assim,
seguindo essa perspectiva, destaca-se a maior atencao as politicas para jovens e
adultos, indigenas, afrodescendentes, educacdo no campo, a incorporacdo da
Educacao Infantil e do Ensino Médio no recebimento de recursos do FUNDEB,
abertura de universidades, concursos publicos e uma intensa ampliagdo dos Centros
Federais de Educacao Tecnoldgica, CEFETSs, entre outros. Ainda assim, de maneira
geral, seguiu-se a ordem vigente nos anos de 1990 (FRIGOTTO, 2011).

As politicas educacionais em vigor, sem duvida, sdo gestadas e marcadas por
esse legado histérico, cuja apresentacdo € peca importante na compreensdo do
contexto no qual a concepcdo de educacdo tem sido forjada e apresentada a
sociedade. Nesse processo, o proprio projeto de educacédo € discutido. Assim, dois
grandes projetos entram em disputa: educacdo a servico do capital e a educacéo
como direito humano e modo de emancipacao dos sujeitos.

Ambos os projetos carregam consigo concepcdes de educacdo que se tornam
determinantes para o desenvolvimento das politicas publicas. Sobre esse aspecto,
criticas como as de Bueno (2008) advertem que as politicas educacionais iniciadas
nos anos de 1980 e 1990 tém o sentido explicito de mudar para tudo continuar
exatamente como estava antes delas. Nesse sentido, tais politicas se apresentam
como “novas”, mas derivam da reestruturagdo do capitalismo, com objetivo de
manutencao dessa ordem.

Com destaque, 0 sucesso da ideologia neoliberal encontra-se no
estabelecimento do senso comum da escola como mercado. Com isso, “a escola &
vista como uma empresa agindo sobre um mercado (...) deve ter uma légica
mercadoldgica, ela é convidada a empregar técnicas mercantis para atrair o cliente”
(LAVAL, 2004, p. 107).

Laval (2004) adverte sobre o perigo dessa logica do rendimento e das
competéncias diante de um capitalismo cada vez mais instavel, com ciclos
econdmicos, ciclos de emprego que determinam flutuacdes dificilmente previsiveis
das demandas das empresas em matéria de “competéncias”. Adverte, ainda, para as
defesas da necessidade de modificar a escola, e que esta deve ser pensada para

atender a tais demandas. Destaca que, nos tempos atuais,

(...) essa crise da escola, fruto de multiplos fatores conjugados e, a0 mesmo
tempo, expressdo da culpabilidade social engendrada pelo capitalismo
global, clama por um movimento de nova fundagcdo (refundacdo) da
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instituicdo. (LAVAL, 2004, p. 318)

As mudancas em direcdo a face mais social do Estado, que considera e
valoriza a participacdo da sociedade civil na formulacdo de politicas, abrem
possibilidades para a sociedade civil participar nessa direcdo. Um exemplo disso
pode ser observado no movimento do Férum Nacional de Educacao, das edi¢cdes do
Congresso Nacional de Educacdo — CONED - e, atualmente, da Conferéncia
Nacional de Educacgéo, que subsidiou a constru¢do do Plano Nacional de Educacgéo
de 2014. Tendo em vista a relevancia da repercusséo dessa politica ho ambito da
Educacao Especial, ampliaremos a discussédo acerca do PNE em secédo especifica
do proximo capitulo.

Ao considerarmos esses fatores até aqui discutidos, parece ser inadiavel que
as escolas construam seus projetos educativos, discutindo qual funcéo atribuem a
educacdo e a escola, pois, conforme procuramos evidenciar, a disputa entre
modelos de Estado e de fungcdo da educacdo escolar ainda ndo se esgotou. Pelo
contrario, assumiu novos contornos, novos atores, mas ainda € um campo acirrado
de disputas. Nesse campo, a inclusdo das pessoas com deficiéncia, tendo
reconhecido seu direito a educacao formal, € mais um elemento.

E importante lembrar que as discussdes referentes a pobreza e seu combate,
citadas anteriormente, as influéncias dessa governanca internacional no intento de
diminuir os riscos da governabilidade, as taxas de analfabetismo e os custos da
educacao, que reforcam a subserviéncia da educacdo em relacdo as demandas do
mercado/capital, tornam um desafio ainda maior defender e pensar um projeto que
inclua a todos de modo a superar essa incluséo sob relacdes de desigualdade. Esse
desafio adquire novas configuragbes quando pensamos essa educagao na etapa do
Ensino Médio e na modalidade profissionalizante.

Desse modo, na proxima secdo, continuaremos nossa discussao
sistematizando aspectos que relacionam o percurso da Educacdo Profissional em
relacdo & Educacao Especial, no Ensino Médio, a partir dos documentos de ambito
nacional. O que sabemos é que esse caminho ndo esta tdo definido e tampouco é

linear, por vezes sendo contraditorio, revelando o objeto de nossas inquietacdes.
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1.2 A configuracdo da Educacao Profissional em relagdo a Educacao Especial no

Ensino Médio

Conforme apresentado na introdugao, a revisdo nos bancos de dados indicam
que as pesquisas no campo académico apresentam estudos referentes a Educacéo
Especial, a Educacéo Profissional ou ao Ensino Médio comumente de modo isolado.
Nesse sentido, foram poucas as discussdes encontradas que articularam as
investigacOes dessa etapa e modalidades no seu percurso historico e politico, ainda
que apontando seus préprios desencontros.

Zardo (2012), ao realizar estudo acerca das producdes sobre a inclusao de

alunos com deficiéncia no Ensino Médio, corrobora nossa percepcéo ao defender a

(...) necessidade de ampliar o debate acerca do processo de incluséo
escolar de estudantes com deficiéncia no ensino médio, pela necessidade
de investigar a execuc¢do das politicas publicas atuais na area da educacao
especial no ambito do sistema de ensino brasileiro e pela escassez de
estudos que tratam dessa tematica nos programas de poés-graduagdo em
Educacéo. (ZARDO, 2012, p. 22)

Outro aspecto significativo sobre as pesquisas no campo da Educacao

Especial € que,

(...) embora o desenvolvimento de pesquisas tenha aumentado
particularmente nos Ultimos cinco anos e, como uma de suas
consequéncias, as publicacdes sobre educagdo especial no Brasil tenham
se expandido significativamente a partir dos anos 2000, essas abordam
mais as praticas pedagogicas e os direitos dessa populacdo do que politicas
publicas. (PRIETO, 2009, p. 63, grifos nossos)

Contudo, esse lugar especifico de pesquisa que relaciona as politicas para a
Educacao Profissional a Educacao Especial, em especial no Ensino Médio, tem sido
explorado por alguns educadores como Garcia (2001), Santos (2011), Anjos (2006),
Silva (2011), Rech (2012), entre outros que tangenciam a tematica e contribuem com
as nossas discussoes.

Anjos (2006, p. 20) afirma que:

Estudos com essa conotacdo revelam-se importantes para a Educacgéo
Especial, principalmente quando as politicas publicas nesta area tém
tratado a problematica relagcdo educacdo/trabalho de maneira
descontextualizada, desconsiderando aspectos mais amplos como a
globalizacdo, o desemprego estrutural, a crise do capitalismo e o
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neoliberalismo.

Desse modo, consideramos importante sistematizar aspectos historicos de
como a Educacao Profissional foi se configurando em relagdo a Educacéo Especial
no Ensino Médio, para contextualizar nossas analises acerca dos desdobramentos
da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva —
PNEE-EI/O8 nos Institutos Federais. O reconhecimento legal da Educacéo Especial
e dos direitos das pessoas que compdem seu publico-alvo ainda é um desafio no
cenario educativo e guarda as marcas do proprio processo que o engendrou.

Enquanto politica publica, a Educacédo Profissional remonta ao inicio do
Século XX, por volta de 1909, com as Escolas de Aprendizes e Artifices. Contudo,
nosso estudo parte dos anos de 1960 com o objetivo de sistematizar sua relacao
com a Educacdo Especial, tendo em vista que somente apds os anos de 1950 o
Brasil estruturou as primeiras ac¢des de politica publica para a Educacéo Especial.

Precisamente, foi através da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que
se manifestou pela primeira vez a possibilidade da articulagdo entre o ensino
secundario de 2° ciclo (hoje chamado Ensino Médio) e o profissional. Também com
essa lei, afirmou-se o “direito dos excepcionais” a educacdo. Porém, essa
participacdo, quando fosse possivel, seria no sistema geral, para integra-los na
comunidade. A lei também expressava apoio a iniciativa privada e definiu a
coexisténcia desse sistema geral e do sistema especial de educacéo.

Os estudantes categorizados como “excepcionais” teriam acesso ao ensino
profissional no sistema geral se fosse por sua propria via, 0 que, em muitos casos,
nao ocorria. Paralelamente, “instituicbes ndo governamentais atuavam na criacéo de
oficinas protegidas de trabalho, a exemplo das Associacbes de Pais e Amigos do
Excepcionais — APAEs e da Fundagao para o Livro do Cego do Brasil” (ANJOS,
2006, p. 26).

Nesse periodo, as discussfes ja evidenciavam que a articulacdo entre o
ensino secundario e o profissional era muito fragil, posto que havia uma linha
diviséria entre ambos. Kuenzer (1997) afirma que o ensino profissional atendia as
necessidades definidas pela divisdo técnica e social do trabalho para formar
trabalhadores instrumentais. Ja o ensino secundario, chamado propedéutico, servia
para formar trabalhadores intelectuais, visando os estudantes a continuidade nos

estudos, além de ser o modelo predominante na educagdo média brasileira. Em
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outras palavras,

A trajetéria estudantil destinada para os filhos da classe dominante
constituia-se de maneira exclusiva: o ensino primario seguido pelo
secundario propedéutico e, na sequéncia, seguia 0 ensino superior, dividido
por areas profissionais. (GODOI, 2014, p. 57)

Em paralelo, foram criadas alternativas tanto no primario quanto no nivel
secundario para a formacao exclusiva de trabalhadores.

Com a Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixou as Diretrizes e Bases
para o ensino de 1° e 2° graus, houve uma proposta de unificacdo entre o ensino
propedéutico e o ensino profissional, que se traduzia na educacao voltada para o

trabalho, atendendo ao modelo politico e econédmico em vigor. Nessa proposta,

(...) em lugar de um ensino médio subdividido horizontalmente em ramos,
instituiu-se  um curso de segundo grau unificado, de -carater
profissionalizante, albergando, ao menos como possibilidade, um leque
amplo de habilitacdes profissionais. (SAVIANI, 2006, p. 44)

Segundo Kuenzer (1997), ao menos trés objetivos justificaram essa politica
para o Ensino Médio: 1. A contencdo da demanda de estudantes ao Ensino Superior;
2. Despolitizagdo do ensino secundario, por meio de um curriculo tecnicista; e 3.
Preparacdo de forca-de-trabalho qualificada para atender as demandas do
desenvolvimento econémico.

Ainda que, em termos legais, 0 ensino propedéutico e o ensino profissional
estivessem unificados, na prética tal unificacdo ndo se efetivou, pois os limites da
dualidade entre ambos persistiram na existéncia de dois projetos pedagdgicos
distintos para um mesmo curso. Para Frigotto (2007), esse projeto relacionou de
maneira desigual o Ensino Médio e a Educagéo Profissional, configurado como uma
profissionalizacdo compulsoria, e efetivou-se na perspectiva de adestramento para o
mercado. Diante de tais criticas e percalcos, a referida lei foi revogada em 1982.

Quanto a Educacdo Especial, o Estado até entdo ndo assumia a
responsabilidade na oferta de educagdo publica para os “excepcionais”, e 0
atendimento educacional especializado estava, de forma crescente, sendo realizado
por entidades filantropicas e do setor privado. Nesse periodo, quando foi aprovada a
Lei n®5.692/71, que, em seu artigo 9°, previa “tratamento especial aos excepcionais”,
a Educacao Especial passou a ser alvo de debates com vistas a atender essas

novas diretrizes para o ensino de 1° e 2° graus.
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Dessas discussbes, cabe destacar os trabalhos do “Grupo-Tarefa de
Educacdo Especial” constituido em 1972, que resultaram em propostas para a
estruturacdo da Educacdo Especial e contribuiram para a criacdo, no Ministério da
Educacao e Cultura, de um érgao responsavel pelo atendimento aos excepcionais, 0
Centro Nacional de Educacdo Especial — CENESP, em 1973 (MAZZOTTA, 2011),
sendo considerado a primeira secretaria destinada a gerir exclusivamente a
Educacdo Especial no Brasil. Nesse periodo, a Educacdo Especial passou a ser

formatada como uma politica de Estado, sendo que:

A criacdo deste 6rgdo e a implantacdo de suas a¢des encontraram subsidio
na perspectiva desenvolvimentista adotada pelo regime militar a época (...)
A Educacgéo Especial a ser implantada no pais tinha como fundamentos a
teoria do Capital Humano e os principios de normalizacdo e integracao,
estes Ultimos difundidos desde o final da década de 1950. (KASSAR, 2011,
p. 45)

Segundo Mazzotta (2012), em torno do atendimento educacional, como
competéncia do MEC, através do CENESP,

(...) ficou patenteado um posicionamento que atribui um sentido clinico e/ou
terapéutico a educac@o especial, na medida em que o atendimento
educacional assumia carater preventivo/corretivo. Ndo ha ai uma
caracteristica de educagédo escolar propriamente dita. (MAZZOTTA, 2011, p.
77-78)

Desse modo, a profissionalizacdo das pessoas com deficiéncia permaneceu
paralela ao ensino regular, em grande parte sendo realizada por meio das
instituicBes filantropicas, associacées, ONGs, através de oficinas abrigadas ou
protegidas (ANJOS, 2006). O que se pode observar € uma tentativa de inclusdo dos
chamados excepcionais por meio dessa formacao profissional através de convénios
e parcerias, sem expressividade quanto a responsabilidade do poder publico em
assumir essa parcela da populacéo no ensino regular.

A partir dos anos de 1980, a Educacao Profissional volta a ser pensada como
na sua antiga formatagéo, qual seja: o Ensino Médio poderia ou ndo ensejar alguma
habilitacao profissional. Essa mudanca foi sancionada pela da Lei n® 7.044, de 18 de
outubro de 1982, que alterou dispositivos da Lei n°® 5692/71. Porém, na pratica, nao
houve mudanca em relacdo a problematica da dualidade entre o Ensino Médio que
tem a funcdo propedéutica e a funcéo profissionalizante dentro da mesma instituicao
(GODOI, 2014).

De outro lado, a Educacao Profissional para as pessoas com deficiéncia ainda



49

segue, em grande parte, nas instituicdes alternativas ao ensino publico. No entanto,
com a intensificagdo dos movimentos sociais, comegam a surgir grupos dentro das
préprias instituicbes de Educacdo Especial ou de reabilitacdo, formacdes que
serviram como base para estruturas mais organizadas.

Nesse sentido,

(...) a educacdo para deficientes deixou de ser, na década de 1980, uma
disciplina da pedagogia ou da area médica e se incorporou em praticas da
sociedade brasileira. Aos poucos os deficientes fisicos foram sendo tratados
nado como sujeitos de menor capacidade intelectual, mas como sujeitos de
capacidade fisica com certas limitacdes. Apesar do niumero exiguo, o fato
de se ter guias rebaixadas nas calgadas, estacionamentos especificos,
orelhdes, banheiros adequados etc., em alguns logradouros publicos,
demonstra uma nova face de sensibilidade no trato da questdo. (GOHN,
2012, p. 74)

A respeito dessa “nova face de sensibilidade”, observamos que, se por um
lado ela pode ser considerada como conquista dos movimentos sociais, da
organizacdo e luta das pessoas com deficiéncia, por outro lado também segue o
curso do movimento global, o qual passa a considerar as pessoas com deficiéncia
um potencial grupo produtivo, que por sua vez também sustenta 0 consumo e passa
a ser interessante a ordem econdmica. Nesse segundo ponto de vista, a integracéo
da pessoa com deficiéncia na sociedade € justificada por interesses econémicos,
independentemente de sua capacidade produtiva capitalista.

Em nivel Ministerial, no ano de 1986, o CENESP foi transformado em
Secretaria de Educacdo Especial — SESPE, um 06rgdo central, de maior
expressividade, mas mantendo basicamente as competéncias e a estrutura do
CENESP.

Com a Constituicdo de 1988, um dos itens de maior importancia em relacéo a
educacdo das pessoas com deficiéncia € o compromisso do Estado na garantia do
Atendimento Educacional Especializado — AEE, preferencialmente na rede regular
de ensino, ainda que mantendo a possibilidade de ser realizado em escolas comuns
e especiais, mas com a garantia de servi¢co especializado na escolarizacao.

Assim, a partir da Lei n® 7.853, de 24 de outubro de 1989, em seu art. 2°, a
matricula tornou-se “(...) compulséria em cursos regulares de estabelecimentos

publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se

integrarem no sistema regular de ensino” (BRASIL, 1989, grifos nossos).

No entanto, tornar a matricula compulsoria € bastante contraditério, pois nos
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anos de 1980 ainda vigorava a Lei n® 5.692/71, que previa, em seu artigo 20, que “o0
ensino de 1° grau ser& obrigatério dos 7 aos 14 anos” (BRASIL, 1971), e também

previa em seu artigo 9° que

os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acérdo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagéo. (BRASIL, 1971)

O que se percebe é a necessidade de reforcar medidas para garantir um
direito que esta sendo claramente negado, mas o préprio texto da lei permite que ele
permaneca sendo negado, pois a referida matricula compulséria se da somente aos
estudantes “capazes de se integrarem”. A integracdo é responsabilidade do proprio
sujeito, e ndo da sociedade. Como consequéncia disso, na década de 1980, poucos
estudantes da Educacdo Especial acessavam alguma formacéo profissional de
forma articulada ao Ensino Médio.

Com a chegada dos anos de 1990, o Estado passou por intensas reformas,
conforme ja indicado anteriormente. Esse periodo foi marcado pela hegemonia da
doutrina neoliberal diante da reestruturacao do capitalismo, o que afastou mais ainda
o Estado brasileiro das politicas de cunho mais social. Nas politicas para a educacao,
conforme ja apresentado, abrem-se as portas as privatizacbes e a formacédo do
trabalhador flexivel, competente, responsavel por seu préprio (in)sucesso. Dessa
forma, as mudangas ocasionadas nesse periodo “favorecem a compreensdo da
educacdo especial como um servico, foram propostas sob o0 argumento da
necessidade de flexibilizar as estruturas administrativas” (GARCIA, 2004, p. 160).

Nessa década, mais precisamente em 1995, foi criado, no ambito do
Ministério do Trabalho e Emprego, o Plano Nacional de Qualificacdo do Trabalhador
— PLANFOR, considerado uma das primeiras acfes de politica de qualificacdo no
Brasil. Esse programa iniciou com pouca expressividade e, segundo Coelho (2014),
foi ampliado de modo a estruturar uma rede de educacéo profissional composta por

sindicatos, ONGs, escolas técnicas, universidades, Sistema S8, escolas, centros,

6 O sistema S é formado pelo conjunto de organizacdes das entidades corporativas voltadas para o
treinamento/capacitacdo profissional, que tém seu nome iniciado com a letra S e possuem
caracteristicas organizacionais similares. Fazem parte do sistema S: Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai); Servico Social do Comércio (Sesc); Servico Social da Indastria
(Sesi); Servigo Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac); Servico Nacional de Aprendizagem
Rural (Senar); Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop); Servico Social de
Transporte (Sest); Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (Sebrae), entre outras.
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fundagdes e institutos, ou seja, atores heterogéneos com a atribuigdo de formar para
qualificagéo.

O objetivo central do PLANFOR era de construir, gradativamente, a oferta de
Educacao Profissional permanente como foco estrito na “demanda do mercado”, por
meio de parcerias nacionais e regionais, sendo executado pela rede de Educacgéao
Profissional local. Coelho (2014) ainda destaca que a avaliagdo do PLANFOR
resultou em problemas como a baixa integracéo entre politicas, em especial com as
demais politicas de emprego e educacao. O que se pode observar € que tal iniciativa
de qualificacao profissional, distinta do ensino regular, esta alinhada com o discurso
neoliberal que se instalou nos anos de 1990.

Com a aprovacao da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 — LDB —, que
fixa as diretrizes e bases da educacdo nacional, a Educacdo Profissional e a
Educacdo Especial, assim como a Educacdo de Jovens e Adultos, Educacao
Profissional e Tecnologica, Educacdo a Distancia e Educacdo Indigena sé&o
propostas como modalidades de educacdo. A Educacao Profissional tem, nessa
LDB, possibilidades de articulacdo com a Educacéo Basica.

Ainda que essa lei incorpore os niveis e modalidades de educacdo como o0s
conhecemos, tanto a Educacao Especial quanto o Ensino Técnico e Profissional sao
coordenados em secretarias distintas da Educacdo Basica, numa expressao da
dualidade estrutural e conceitual que ainda as distanciam. Ainda em relacdo a nova
LDB, é interessante observar que, em seu texto, as pessoas com deficiéncias séo
definidas como “Portador de Necessidades Especiais”, demonstrando as disputas a
partir das quais a lei foi escrita, pois esse conceito reforca uma perspectiva da
ideologia neoliberal segundo a qual o sujeito é responsavel por seu proprio sucesso
diante das oportunidades que lhe sdo “garantidas”, ausentando o Estado e o proprio
modo de producéo da responsabilidade com os sujeitos nao integrados.

Logo em 1997, foi estabelecido o Decreto n° 2.2087, que definiu a separagdo
entre o Ensino Médio e o ensino técnico. Nessa lei, a Educacéo Profissional teve
organizagdo curricular propria e independente do Ensino Médio, sem articulacao,
representando retrocesso aos avancos anunciados pela LDB. Essa proposta de
Educacao Profissional, para Kuenzer (1997, p. 91),

Informag8es localizadas no Portal Brasil. Disponivel em: <http://www.brasil.gov.br/educacao/2012/
02/sistema-s-e-estrutura-educacional-mantida-pela-industria>. Acesso em: 17 dez. 2015.
7 Revogado pelo Decreto n° 5.154, de 2004, em vigor.



52

(...) é tdo anacrbnica e confusa, que ndo serve sequer ao capital, que tem
mais clareza do que o préprio MEC sobre as demandas de formacéo de um
trabalhador de novo tipo, numa perspectiva menos retrégrada de superacao
do taylorismo.

O “trabalhador de novo tipo” de que trata Kuenzer (1997) remete a
necessidade gerada pelo novo tipo de producédo, mais flexivel, na qual o trabalhador
deve ser capaz de ajustar-se, na qual se exige uma nova concepc¢do de mundo que
justificasse a crescente alienagdo (KUENZER, 2007), agucada pela fragmentacéo e
precarizacdo do trabalho. E no bojo dessas reformas que os estudantes com
deficiéncia chegam a Educacao Profissional, pela via, principalmente, dos cursos de
qualificacdo, como os do PLANFOR, vendo neles a oportunidade para formacao
profissional.

Ainda no ambito da Educacdo Especial, no ano de 1990 ocorre nova
reestruturacdo ministerial que provoca a extingdo da Secretaria de Educacao
Especial, passando suas atribuicdbes a Secretaria Nacional de Educacdo Basica,
periodo em que foi criado o Departamento de Educacdo Supletiva e Especial —
DESE. Porém, essa reconfiguracao durou pouco tempo, pois em 1992 ocorreu nova
reorganizacdo dos Ministérios, na qual a Educacdo Especial reaparece como
secretaria, a Secretaria de Educacéo Especial — SEESP.

O que se observou nessa década foram também tentativas para definir e
objetivar os conceitos, ainda que sob a perspectiva da integracdo escolar, através da
Politica Nacional para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia, instituida 1993 e
atualizada em 1999, ja observando a Declaracdo de Salamanca (1994) e no curso
das discussdes que culminaram na Convencéo Interamericana para a Eliminacéo de
Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia
(1999).

Vale destacar que a Declaracdo de Salamanca utiliza o termo “necessidades
educacionais especiais” e inclui nesse grupo todos aqueles cujas necessidades se
originam em fungéo de deficiéncia ou de “dificuldade de aprendizagem”, cunhando o
conceito de escola inclusiva, “cujo principal desafio € desenvolver uma pedagogia
centrada na crianga, capaz de, bem-sucedidamente, educar a todas elas, inclusive
aguelas que possuam desvantagens severas (...) que estejam em escolas comuns”
(CARVALHO, 2007, p. 60). Dessa forma, observa-se que o termo “necessidades
educacionais especiais” ndo esta reduzido ao ambito da Educacéo Especial.
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J& o texto da Convencéo Interamericana (1999) demonstra uma tendéncia em
evitar desnecessérias medidas de segregacdo, em que se procura favorecer o
acesso e permanéncia da pessoa com deficiéncia em situa¢cdes comuns de ensino e
também assegurando servicos especiais de educacdo, quando necessario. No texto

da Convencao, o termo “deficiéncia” € definido como:

(...) uma restricdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou
transitéria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades
essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente econémico e
social. (BRASIL, 2001, grifos nossos)

Um significativo avanco no discurso empregado nesse documento (parte que
grifamos) é o reconhecimento da influéncia do ambiente econémico e social como
causador ou agravante da deficiéncia em relacdo a perspectiva autbnoma que
sinalizamos anteriormente, na qual o sujeito € apenas portador da necessidade
especial.

A partir dessas discussoes, foi instituida no Brasil a politica para Educacéo
Especial, no contexto da Politica Nacional para Integracdo da Pessoa com
Deficiéncia (1999), como uma modalidade transversal a todos os niveis e
modalidades de ensino, enfatizando a atuacdo complementar da Educacédo Especial
ao ensino regular. No entanto, essa concepcdo, que segue a linha do exposto na
LDB, admitia a possibilidade de substituir o ensino regular.

No final da década de 1990, no ambito da SEESP, foi iniciado um processo
de identificacdo de escolas que ja desenvolviam, de alguma forma, a Educacéo
Profissional na Rede Federal de Educacdo para as pessoas com deficiéncia,
constatando-se que a profissionalizacdo desse publico ainda era muito restrita
(ANJOS, 2006).

Em que pesem as conquistas da Educacdo Especial diante da Constituicdo
Federal, do reconhecimento em nivel ministerial, nos movimentos sociais, da
insercdo do tema nas discussdes dos governos, ainda que sob influéncias das
indicagdes da comunidade internacional, o século XX chega ao final apresentando
inUumeros desafios para o século seguinte.

O século XXl se inicia com a promessa de mudanca nesse cenario,
encenando novas transformacgdes no Estado brasileiro com ampliacdo das politicas
sociais e assegurando a participacao da sociedade civil na construcdo do projeto

educacional que estaria se instalando. De outro lado, os indicativos da comunidade
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internacional permanecem orientando as politicas educacionais e assumem, cada
vez mais, o discurso em torno da implementacdo de um “sistema educacional
inclusivo”. No entanto, apesar dessas indicacdes, € importante lembrar que na

contemporaneidade as relacfes capitalistas sdo caracterizas pela

(...) existéncia de um altissimo ndmero de trabalhadores supérfluos, sem
lugar no mercado, acrescida por um contingente de pessoas que
provavelmente nunca serdo inseridos no mercado. No interior destas duas
categorias encontram-se sujeitos considerados portadores de deficiéncia.
(GARCIA, 2001, p. 06)

Diante das evidentes lacunas no atendimento desse publico na Educacao
Profissional articulada a Educacdo Basica, técnicos da Secretaria de Educacéo
Média e Tecnolégica — SEMTEC?® —, atual SETEC, e da SEESP realizaram reunides
envolvendo diversas escolas da rede federal, Secretarias de Educacéo e entidades
representativas das pessoas com necessidades educacionais especiais, 0 que
culminou na criacdo do programa “Educacao, Tecnologia e Profissionalizacdo para
Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais” — TEC NEP, no ano 2000
(ANJOS, 2006).

Segundo a autora, “0 Programa TEC NEP visa a insercéo e a permanéncia de
pessoas com necessidades especiais ho mercado de trabalho, através da abertura
de espacos nas escolas profissionalizantes da rede federal” (ANJOS, 2006, p. 39).

Os primeiros trabalhos do programa foram orientados pelo documento do
Ministério da Educacao intitulado “Projeto de Expansdo da Educacdo Profissional
para Pessoas com Necessidades Especiais — Necessidades Especiais, Tecnologia,

~ 3

Profissionalizagdo — um Programa Cidad&o”, que, segundo Garcia (2001), sucedeu o
PLANFOR, assumindo a demanda em relacdo aos “portadores de necessidades
especiais”.

Para a implementagéo desse projeto, o MEC indica a criacdo de “centros de
referéncia para a implantacdo e expansdo da Educacgdo Profissional e acesso ao
trabalho das pessoas com necessidades educacionais especiais” (MEC, 2000, p. 03,
apud GARCIA, 2001, p. 5), que exerceriam a regulacdo e suporte das atividades
educacionais desenvolvidas em outras escolas, sejam elas publicas, privadas, nao

governamentais ou assistenciais (GARCIA, 2001).

8 Atualmente denominada Secretaria de Educagédo Tecnologica — SETEC.
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Esse projeto de expansdo da Educacdo Profissional para pessoas com
necessidades especiais foi concebido considerando-se alguns conceitos, quais
sejam: A Educacdo Profissional enquanto preparacdo para o trabalho, insercdo
produtiva no meio social e desenvolvimento do pais; A promessa da igualdade de
oportunidades como fator de desenvolvimento da cidadania, sob alegacdo da
transformacao dos processos educativos e inser¢cao produtiva, numa perspectiva de
redimensionamento do contexto social, promovendo, para isso, a tolerancia e a
solidariedade; e a Educacéo Profissional e insercdo no mercado como efetivacéo de
direitos, respaldando sua ideia por meio de outros documentos e legislagbes
(GARCIA, 2001).

As criticas de Garcia (2001) apontam as concepc¢des subjacentes ao discurso
empregado no documento e 0s possiveis problemas decorrentes desse tratamento a
questdo da igualdade de oportunidades e acesso ao mercado de trabalho pela
pessoa “portadora de deficiéncia®’, diante da premissa de que “ser inserido no
mercado implica em ser explorado pelo capitalismo” (GARCIA, 2001, p. 08).

A partir das primeiras acbes do programa TEC NEP, foram criados
primeiramente cinco polos em cada regiao do Brasil, e entre os anos de 2000 e 2001
foram realizadas oficinas de trabalho nessas regides, mas foi somente a partir de
2006 que a SETEC iniciou na Rede Federal um processo mais abrangente de
formacdo de recursos humanos voltados para a inclusdo, concomitante a busca na
propria rede de pesquisas em Tecnologias Assistivas. Foi a partir dessa
movimentacdo que se estabeleceu como meta a criacdo, em cada uma das
instituicdes participantes, de um nucleo de inclusdo, comumente chamado Nucleo de
Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais, hoje especificas —
NAPNE (ESTEVES NETO, 2014).

E possivel observar que, apesar das criticas, ha um movimento na rede que
visa a ampliar a profissionalizagdo desse publico, inicialmente focalizado sem muita
expressividade. Anjos (2006) realizou estudo de campo com 29 coordenadores de
nacleos instituidos em escolas da rede federal de educacéo tecnologica, os quais
representavam 91% do total de nucleos existentes. Segundo a autora, essas escolas
ja possuiam tais nucleos até 2005, sendo que 49% das escolas apontaram ter
dificuldades relacionadas a permanéncia dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Esse fato, somado ao dado de que 17% das escolas néo

responderam a questdo (ANJOS, 2006), torna-se bastante expressivo, o que faz da
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inclusdo de pessoas publico-alvo da Educacdo Especial na Educacdo Profissional
articulada ao Ensino Médio um desafio ainda maior para as instituicdes de ensino.

Ainda na primeira década do século XXI, outros documentos e publicacfes
produziram gradativamente importantes avangos para a Educacdo Especial como
um todo, a comecar pela publicacédo da Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001, que institui
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Béasica, determinando
que “os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizarem-se para o atendimento aos educandos portadores de necessidades
especiais” (BRASIL, 2001). Essa determinacao representa um avanco em relacéo a
ambiguidade do termo “preferencialmente na rede regular de ensino” descrito na
LDB.

Nessa mesma direcdo, o Conselho Nacional de Educacéo publica o Parecer
CNE/CEB n° 17/2001, referente as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial
na Educacédo Basica, o qual define que:

A partir dos sete anos de idade — a escolarizacdo do aluno que apresenta
necessidades educacionais especiais deve processar-se Nnos mesmos
niveis, etapas e modalidades de educagdo e ensino que os demais
educandos, ou seja, no ensino fundamental, no ensino médio, na educagdo
profissional, na educacéo de jovens e adultos e na educacao superior. Essa
educacédo é suplementada e complementada quando se utilizam os servigos
de apoio pedagégico especializado. (CNE/CEB, 2001, grifos hossos)

No parecer podemos observar que ocorre a utilizacdo do termo “necessidades
educacionais especiais”, ao invés de apresentar a definicdo de um publico especifico
para a Educacédo Especial. A respeito dessa observacdo, Bueno (2008) adverte
sobre a intencionalidade de restringir as politicas de inclusdo ao ambito da
Educacédo Especial, incluindo no seu publico todos aqueles indicados na Declaracdo
de Salamanca, que inclui criancas com deficiéncia e criancas bem dotadas, criancas
que vivem nas ruas e que trabalham, criancas de populac¢des distantes ou némades,
criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros grupos ou
zonas desfavorecidas ou marginalizadas “e que nao deveriam ser objeto da
educacgéao especial, mas de uma politica global de qualificacdo da educacéo nacional
que abrangesse, inclusive, os alunos deficientes, estes sim, objetos da educacao
especial” (BUENO, 2008, p. 53). Segundo Bueno (2008), essa proposi¢cado ambigua
certamente dificulta a definicdo de politicas educacionais que se oponham ao carater
seletivo e excludente que marca a historia da educacéo escolar brasileira.
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Além da publicacdo de tais documentos, sucederam, nesse periodo, diversas

acOes e implantacao de programas em prol da Educacéo Inclusiva, tais como:

- Estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, prevendo que contemplem
conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com Necessidades
Educacionais Especiais, por meio da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, em 2002;

- Reconhecimento, pela Lei n® 10.436 da Lingua Brasileira de Sinais —
Libras, em 2002;

- Publicacdo da Portaria 2.678/02 do MEC, em 2002, que aprova
diretrizes e normas para o0 uso, 0 ensino, a producéo e a difusdo do sistema
Braille, também em 2002;

- Implementacao do programa Educacéo Inclusiva do MEC, em 2003;

- Decreto n° 5.626, que determina a inclusdo de Libras como disciplina
curricular na formacéo de professores, entre outros, de 2005;

- A implantacdo dos Nuacleos de Atividades de  Altas
Habilidades/Superdotacdo — NAAH/S em todos os estados e no Distrito
Federal, também em 2005;

- Lancamento do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, pelo
MEC, com indicacao da transversalidade da Educacéo Especial nos diferentes
niveis, etapas e modalidades de ensino, em 2007;

- Publicacdo do Decreto n® 6.094, que estabelece o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo, no qual se destaca a garantia do acesso
e permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, com vistas a fortalecer seu ingresso nas
escolas publicas, em 2007; e

- Publicacdo do Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007, que
institui a dupla matricula dos estudantes da educacgédo regular da rede publica
gue recebem Atendimento Educacional Especializado — AEE —, como politica
de financiamento no sentido da educacéao inclusiva, também em 2007.

Essa movimentac&o nas politicas educacionais para a Educacéo Especial no

Brasil seguiu alinhada com o movimento internacional da Convengéo Internacional

sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, assinada em 2007.
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Conforme observado anteriormente, todas essas publicagdes, leis, decretos e
acbes ndo tinham como foco especifico a Educacdo Profissional. O que se pode
observar é uma maior énfase na Educacao Profissional publica, com a ampliacdo da
Rede Federal de Educacédo Profissional e Tecnologica, de 140 para 354 escolas,
nessa primeira década do século XXI, e com isso também se ampliaram as vagas e
o financiamento para esse segmento, porém sem indicativos especificos de
ampliacdo nas matriculas da Educacao Especial na Educacéo Profissional ofertada
na rede, somente com acdes especificas para os estudantes que a Rede Federal ja
atende, como o Programa TEC NEP.

Com o objetivo de sintese da legislagdo apresentada nesta secao,
relacionamos todas as leis, decretos, resolucdes e constituicdo, por tematica e ano,

0s quais sdo demonstrados no Quadro 2.

Quadro 2: Constituicdo Federal, Legislacdes, Decretos e Resolucdo relacionados a Educacao
Especial até 2008
Ano Descricdo do documento

1961 Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional.
(Revogada em 1971)
1971 Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa as Diretrizes e Bases para o0 ensino de 1° e
2° graus.
(Revogada em 1996)
1982 Lei 7.044, de 18 de outubro de 1982. Altera dispositivos da Lei n°® 5.692, de 11 de agosto
de 1971, referentes a profissionalizacdo do ensino de 2° grau.
1988 Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988.
1989 Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989. DispBe sobre o apoio as pessoas portadoras de
deficiéncia, sua integracdo social, sobre a Coordenadoria Nacional para Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia — Corde, institui a tutela jurisdicional de interesses
coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina a atuacdo do Ministério Publico, define
crimes e da outras providéncias.
1996 Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional.
1997 Decreto n°® 2.208, de 17 de abril de 1997. Regulamenta o0 § 2 °do art. 36 e os arts. 39 a
42 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacéo nacional.
1999 Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999. Regulamenta a Lei n°® 7.853, de 24 de
outubro de 1989, dispde sobre a Politica Nacional para a Integracao da Pessoa Portadora
de Deficiéncia, consolida as normas de protecdo e da outras providéncias.
2001 Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de 2001. Promulga a Convengéo Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia.
2001 Resolugdo CNE/CEB n° 02, de 11 de setembro de 2001. Institui Diretrizes Nacionais para
a Educacédo Especial na Educac¢do Basica
2001 Parecer CNE/CEB 17/2001, referente as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
na Educacao Bésica.
2002 Resolucdo CNE/CP n° 1/2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena.
2002 Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras
e da outras providéncias.
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2002 Portaria 2.678/02 do MEC, em 2002, que aprova diretrizes e hormas para 0 uso, 0 ensino,
a producéo e a difuséo do sistema Braille.

2005 Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de
abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras, e o art. 18 da Lei
n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000.

2007 Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007. Dispde sobre o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo —
FUNDEB, regulamenta a Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007, e da outras providéncias.
2007 Decreto n° 6.094, que estabelece o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
no qual se destaca a garantia do acesso e permanéncia no ensino regular e o
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos, com vistas a fortalecer
seu ingresso nas escolas publicas

2008 Decreto Legislativo n° 186, de 9 de julho de 2008. Aprova o texto da Convencédo sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova
lorque, em 30 de mar¢o de 2007.

Fonte: A autora (2015).

Conforme tentamos apresentar, sob o ponto de vista do acesso, o direito a
educacado fica garantido em termos legais; no entanto, cabe refletirmos sobre o
padrdao de atendimento no ensino brasileiro, uma reflexdo sobre as condi¢bes
objetivas para esse aprendizado.

Segundo Frigotto (2007, p. 1144):

Este projeto de sociedade e de desenvolvimento demandard um gigantesco
investimento em ciéncia e tecnologia como condi¢cdo necesséaria a efetiva
universalizacdo democratica da educacdo bésica. N&o basta a
democratizacdo do acesso, ha necessidade de qualificar as condi¢Bes
objetivas de vida das familias e das pessoas e aparelhar o sistema
educacional com infra-estrutura de laboratorios, professores qualificados,
com salarios dignos, trabalhando numa Unica escola etc.

Esse destaque de Frigotto (2007) € corroborado pelo entendimento de que “a
educacado ocupa lugar central na acepcéo coletiva da cidadania. Isto porque ela se
constrdi no processo de luta que €, em si préprio, um movimento educativo” (GOHN,
2012, p. 21). No caso especifico da Educacédo Profissional em face a Educacao
Especial no Ensino Médio, percebemos que, embora os avancos, em termos de
politicas publicas e amparo legal, sejam inegaveis, muitos sdo os descaminhos e 0s
desafios. Desse modo, podemos observar que ainda é um desafio para o pais a
garantia dos direitos proclamados nas leis, bem como o desenvolvimento de
politicas educativas sob a ldgica do direito, e ndo do favor.

Também n&o podemos deixar de dizer que, no caminhar da construcéo desse
entrelacamento historico que foi apresentado, emergiam outras tantas inquietacdes
a respeito da escolarizacdo de estudantes da Educacdo Especial nas escolas

regulares, mais propriamente voltadas a como esse processo estd ocorrendo no
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cotidiano das escolas e quando esses estudantes tornam-se egressos. Nesse

sentido, questionamo-nos: estariam o0s profissionais (egressos de cursos de

educacao profissional) com deficiéncia destinados a ocupar cargos e funcdes

inferiores, com baixos salarios, subestimados por sua condicdo de deficiéncia?

Quais serdo as condi¢des de trabalho, os postos de trabalho, os cargos e funcdes

exercidas pelas pessoas com deficiéncia, egressos de cursos de Educacao

Profissional dos Institutos Federais, em relacdo aos demais egressos desses cursos?
Ou ainda, qual a qualidade do processo de ensino e aprendizagem desses egressos?
N&o estaria a relacdo pedagdgica sendo empobrecida em seu curriculo no processo

de avaliacdo, sob alegacéo da flexibilizacdo e adaptagdes curriculares? Questdes

como essas revelam tematicas relevantes para a continuidade de investigacfes

nessa area, pois poderiam perceber ou ndo se ocorre, de fato, um assujeitamento a

formas precarizadas de trabalho, formas diversas de submisséo para a conquista de

reconhecimento social.

Assim, pensar as politicas educativas, de modo especial as politicas para
Educacao Especial, implica pensar também em como essa politica, amparada por
um vasto leque de documentos mandatérios, estd sendo cumprida, ou melhor, se
esta sendo cumprida/observada e, com isso, procurar avancar e superar a légica do
favor, légica que, ao longo da historia, repercutiu no desenvolvimento de acbes
emergenciais, contingenciais, que se organizaram sob a légica das politicas
redistributivas compensatorias, que, segundo Campos (2008), se afastam da ideia
de politicas redistributivas estruturais.

Desse modo, pensar em uma articulacéo entre as politicas para a Educacao
Profissional e Educacdo Especial, a partir da légica do direito, é pensar em acdes
que reconhecam o0s sujeitos de direitos com trajetorias singulares, modos
particulares de aprendizagem, mas que podem oportunizar a construcdo de
conhecimentos que contribuam para a transformacdo das pessoas diante dos
principios que regulam a vida, isso €, pensar a Educacdo Especial articulada a

educacao profissional, compreendendo a

(...) dialética, entre conhecimento e acdo, [a qual] abre a possibilidade a
assimilacao de “novos elementos de coordenagao e de ordem intelectual e
moral”. Para Gramsci, esse processo desencadeia formas mais coerentes e
“unitarias” de pensar a realidade “concreta”. Esse movimento tende a entrar
em choque com a religido e 0 senso comum. Portanto, € um movimento que
se abre para o devir humano. (BEZZERA e PAZ, 2007, p. 18)
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Assim, pensar os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia nos
quais se efetiva o Ensino Médio Integrado, que representa hoje uma possibilidade
para a superacdo de uma educacdo dualista (Ensino Médio regular X educacao
profissional), pois articula o conhecimento, a cultura, a tecnologia e o trabalho
(FRIGOTTO, 2007) e sua relagdo com a Educacédo Especial, conforme ja pontuado,
€ um grande desafio, mas nao pode ser compreendido como algo inexequivel. Essa

discusséo iremos realizar na sequéncia.

1.3 Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia em relacdo a
Educacéo Especial

A Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica comegou
h& mais de 100 anos de historia, mas a expanséo da Ultima década foi muito maior
do que p6de ser visto ao longo de todo o século XX. Inicialmente, o objetivo da rede
era de atender as “classes desprovidas”, e hoje “se configura como importante
estrutura para que todas as pessoas tenham efetivo acesso as conquistas cientificas
e tecnoldgicas” (MEC, 2015).

Entretanto, as configuracbes que a educacdo dos Institutos Federais foram
ganhando resultaram, entre outros fatores, de um reconhecimento social na
qualidade do seu ensino, a0 mesmo tempo em que se tornaram, por conta das
limitacbes de vagas, um local para poucos. Assim, muitas vezes essas escolas
tornavam-se ‘“ilhas” as que a comunidade ao seu entorno tinha pouco acesso,
reafirmando a crenca de que somente os melhores conseguiriam uma vaga e,
assim, poderiam estudar nelas.

Com a expanséao da Rede Federal, em 2008 foi aprovada a Lei n°® 11.892,
de 29 de dezembro de 2008, que institui a rede federal e cria os Institutos Federais
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia — IFs. Tais Institutos Federais foram originados a
partir de 31 Centros Federais de Educagdo Tecnologica (CEFETSs), 75 unidades
descentralizadas de ensino (Uneds), 39 escolas agrotécnicas, 7 escolas técnicas
federais e 8 escolas vinculadas a universidades. Hoje formam um conjunto de 38

autarquias compostas, cada qual, por uma estrutura multicampi. A Figura 1
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demonstra como ocorreu a evolucdo da Educacdo Profissional até se chegar aos
Institutos Federais.

Figura 1: Evolucédo da Rede Federal de Educacédo Profissional
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Fonte: A autora (2015).

Federais

Desse modo, de 2003 a 2010 houve a entrega de 217 novos campi dos IFs, e
de 2010 a 2014 a projecao da expansao da rede objetivou a existéncia de 562
unidades, no total.

Figura 2: Cenério da Expanséo da Rede Federal
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Fonte: A autora (2015).

Além dos IFs, a Rede Federal integra Centros Federais de Educacgéo
Tecnologica — CEFETs e Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais,
gue ndo aderiram a reestruturacdo para se tornarem IF, e a Universidade
Tecnolégica Federal do Parana, como pode ser observado na Figura 3.
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Figura 3: Mapa da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
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Fonte: Ministério da Educacao®.

Para melhor compreensao, € interessante observar que em alguns estados ha
mais do que um IF, como, por exemplo, o estado de Santa Catarina, onde foram
criados o Instituto Federal de Santa Catarina — IFSC, sinalizado no mapa com a
legenda em verde, e o Instituto Federal Catarinense — IFC, sinalizado no mapa com
a legenda em vermelho. Da mesma forma isso ocorre no estado de Minas Gerais, no
qual foram criados cinco IFs: o Instituto Federal de Minas Gerais — IFMG (legenda
em circulo verde), o Instituto Federal Sul de Minas — IF Sul de Minas (legenda em
circulo marrom), o Instituto Federal Norte de Minas — IF Norte de Minas (legenda em
circulo vermelho), Instituto Federal Sudeste de Minas — IF Sudeste de Minas
(legenda em circulo azul) e o Instituto Federal do Triangulo Mineiro — IFTM (legenda
em circulo rosa), além de CEFETs e escolas técnicas vinculadas as universidades,
gue também estdo em funcionamento no estado de Minas Gerais. Cada um desses
IFs tem uma reitoria prépria, estrutura administrativa, financeira e pedagogica
autbnomas, além de campi vinculados as suas respectivas reitorias, semelhante as
universidades federais.

Atualmente, de acordo com o Censo Educacional'® de 2014, a Rede Federal
conta com um total de 556 instituicbes em atividade. O que se sabe € que os IFs

representam a grande maioria desse total e conjugam Educacédo Superior, Basica e

9 Disponivel em: <redefederal.mec.gov.br>. Acesso em 02 nov. 2015.
10 Pesquisa realizada no sistema Data Escola Brasil, referente ao Censo Escolar de 2014, publicada
no Diario Oficial da Unido no dia 09 de janeiro de 2015.
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Profissional, com caracteristicas pluricurriculares e multicampi, especializados na
oferta de Educacao Profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as suas
praticas pedagogicas (BRASIL, 2008). Tais instituicdes, pelas -caracteristicas
apresentadas, tornam possivel a efetivacdo de uma politica educacional de
formacao profissional, articulada ao ensino geral, para alunos que configuram o
publico da Educacao Especial.

Cabe ressaltar que a ampliacdo do quantitativo de escolas que ofertam
educacao profissional ndo quer dizer democratizacdo; ao contrario, pode incorrer na
acentuacdo das diferencas de classe. Como ja dissemos, a educacao profissional
traz consigo as marcas da historica dualidade estrutural entre o curriculo operacional
e o intelectual.

Como pbde ser observado na secao anterior, por meio do programa TEC
NEP, a SETEC visava a abertura de espacos nas escolas da Rede Federal para as
pessoas que constituem o publico da Educacao Especial. Dessa forma, destacamos
a atuacao dos nucleos especializados que foram constituidos como uma estratégia
do programa em prol da educacgdao inclusiva e que tinham como responsabilidade a
sistematizacdo do atendimento direto aos estudantes com “necessidades
especificas”, conforme designado pelo programa, nos Institutos Federais.

A criacdo desses nucleos, atualmente denominados “Nucleos de Atendimento
as Pessoas com Necessidades Especificas” — NAPNEs, € uma das acdes do
programa TEC NEP, como forma de sistematizar o atendimento desse publico nas
escolas da rede federal (ANJOS, 2006). Além disso, em sua estrutura, 0 programa
contava com gestores centrais, regionais e estaduais, além de coordenadores para
0os NAPNEs nas escolas. A expressdo “pessoas com necessidades especificas”

nasceu em um evento da SETEC, no qual

(...) um dos participantes, deficiente visual, cego, sustentava a ideia de que
toda pessoa é especial, 0 que o diferencia o deficiente é que ele tem uma
necessidade especifica. A partir de entéo, as instituicdes ligadas a SETEC,
passaram a utilizar essa expressao nas ac¢des de inclusdo. (SANTOS, 2011,
p. 16)

A partir dai, essa denominacédo passou a ser difundida e utilizada amplamente
na Rede Federal, e substituiu a expresséo “pessoa com necessidades educacionais

especiais”, ainda que sejam consideradas como sinbnimos (RECH, 2012). Além
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disso, néo é dificil encontrar essas e outras variagdes na denominagdo utilizada em
documentos oficiais.

Em nivel de publicacbes oficiais, documentos legais ou orientadores de
ambito nacional, ndo foram encontrados materiais relacionados a institucionalizacao
desses nudcleos que estivessem disponiveis. Essa dificuldade na localizacdo de
documentos também é evidenciada em pesquisas com as de Rech (2012), que
somente obteve acesso a documentos e informacdes sobre o TEC NEP por contato
com uma pesquisadora de tal tematica que é ex-servidora.

Encontramos apenas, no site da SETEC, a relacdo de nucleos instituidos na
Rede Federal, que totaliza atualmente 272 nucleos (SETEC, 2012). Essa quantidade
de nucleos, em relacdo ao total de instituicbes da Rede Federal, apontado pelo
Censo de 2014, representa 49% de nucleos instituidos na rede. Nesse contexto, dos
272 nucleos da Rede Federal, 262 estao nos Institutos Federais.

Na pesquisa realizada por Anjos (2006, p. 55), a autora destaca que

(...) embora as escolas possam ter nucleos e coordenadores instituidos,
isso ndo significa que as mesmas possuam um setor especifico, em termos
de estrutura fisica, para atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais; e nem que o nucleo conste no organograma da
escola. Além disso, cabe dizer, que os nucleos ndo tém autonomia para

tomar decisfes e geralmente estdo vinculado a setores hierarquicamente
superiores aos quais tém que responder.

Isso posto, sdo levantadas interrogacbes acerca da situacdo real, do
acompanhamento e institucionalizacdo desses nucleos, frente as novas demandas
legais decorrentes da politica nacional de Educacdo Especial, uma vez que em
varios campi eles ja foram constituidos, por meio de portaria, e até regulamentados.
Além disso, outras questdes surgem: em se tratando da criacao de tais nucleos nos
IFs, qual o objetivo dessa politica que esta relacionada diretamente a Educacéo
Especial na Educacéo Profissional ofertada pela rede federal? Sua proposi¢cdo, sem
uma clara definicdo de objetivos (a0 menos em documentos oficiais de ambito
nacional), teria como propdsito promover a emancipa¢cdo humana ou a insergéo no
mercado de trabalho de consumo, ou seria uma alternativa para tdo somente uma
adaptacao social para convivéncia?

Outra questdo emergente é que, ao se considerar a educacdo como um
direito subjetivo, ndo ha necessidade de adjetiva-la como inclusiva, pois, por si s6, a

educacao € para todos. Seguindo essa concepcao, a educacao deveria ser voltada
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para a formacdo humana, para a emancipacdo dos sujeitos, o que implica uma
mudanca radical nas escolas e que abarca desde curriculo, processos de avaliacéo,
proposta pedagdgica e dinamica das relacfes em sala de aula, de modo a oferecer
condicbes objetivas para o aprendizado de todos, incluindo ai a Educacao Especial
no ensino regular.

A partir dessas consideracfes, no proximo capitulo o objetivo é sistematizar
os documentos atuais que regulam a implementacdo da politica nacional de
Educacao Especial no contexto da pratica nos Institutos Federais, de modo especial,
documentos legais e orientadores que tenham relagcéo direta com o Ensino Médio
integrado dos Institutos Federais.
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2 A EDUCACAO ESPECIAL NO ENSINO MEDIO INTEGRADO

As relacdes entre a Educacédo Profissional e a Educacao Especial foram se
constituindo historicamente e no cenario das politicas publicas, no curso de
movimentos nacionais e internacionais que influenciaram e produziram mudancas no
modo como se tem organizado o proprio Estado brasileiro. No capitulo anterior,
apontamos o processo de criacdo dos Institutos Federais como uma das politicas
educacionais voltadas para a Educacdo Profissional que tem se destacado no
projeto de expansado da Rede Federal de Educacao, principalmente com o inicio do
século XXI, nos quais € ofertada formacédo em varios niveis e modalidades.

Dentre a formacao ofertada pelos Institutos Federais encontra-se a Educacao
Profissional técnica de nivel médio que pode ser desenvolvida nas formas articulada
ao Ensino Médio ou subsequente, destinada a quem j& tenha concluido o Ensino
Médio. Sendo assim, a partir daqui, discutiremos a Educacédo Especial em relacéo a
Educacao Profissional técnica de nivel médio articulada, especificamente aquela

desenvolvida, segundo a LDB, na forma

(...) integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno. (BRASIL, 1996)

Dessa forma, o presente capitulo objetiva sistematizar quais documentos
legais foram produzidos a partir de 2008 e que orientam a Educacado Profissional
técnica de nivel médio integrada, face a Educacéo Especial, nos Institutos Federais.
Dentre os documentos, destacaremos o novo Plano Nacional de Educacdo — PNE
de 2014, indicando mudancas especificas que impactam diretamente nas propostas
dessas instituicbes, especialmente aquelas relacionadas a Educacéo Especial.

Aléem do PNE de 2014, varios documentos legais foram produzidos e tém
levado a mudancas nas praticas desenvolvidas nas escolas. Desse modo, a
discusséo seré subsidiada por outras leis, decretos, resolugdes e notas técnicas.

Por fim, faremos a contextualizagéo legal dos Institutos Federais, no intuito de
identificar os caminhos para a implementacdo de politicas educacionais, como a
Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva de

2008 — PNEE-EI/08, no contexto da pratica dos campi que integram essas
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instituicoes.

A escolha por delimitar, neste capitulo, o estudo dos documentos a partir de
2008 justifica-se pela publicacdo do documento da PNEE-EI/08, feito que vem ao
encontro dos movimentos em prol da educacao inclusiva. Como pudemos observar
nas discussfes do primeiro capitulo, a educacéo inclusiva ndo é um conceito novo,
nao se estabelece tdo somente a partir de 2008. O que se pode considerar novo, ou
melhor, recente, sdo as transformacdes decorrentes da instalacdo dessa politica no

cenario educativo.

2.1 O que dizem os documentos legais de 2008 a 2014? E o que nédo dizem?

O texto da PNEE-EI/08 é fruto de debates e estudos de um grupo de trabalho,
designado pelo Ministério da Educacdo, em outubro de 2007, quando a SEESP
estava compondo a estrutura ministerial. Importa destacar que, em 2011, por meio
do Decreto n°® 7.480, foi realizada uma nova reestruturacdo do Ministério da
Educacdo que extinguiu a SEESP e criou a Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetizacado, Diversidade e Inclusdo — SECADI, que passou a alocar a Educacgéo
Especial através da Diretoria de Politicas de Educacao Especial.

E interessante observar que essa modificacdo que extingue a Secretaria de
Educacdo Especial — SEESP, em 2011, e realoca a Educacao Especial como uma
diretoria na Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
“Inclusédo” ndo diz somente de uma reestruturacdo administrativa, mas divulga uma
concepcao ideoldgica, pois nesse momento a Educacdo Especial passou a ser
guardada e significada estruturalmente, no Brasil, de acordo com a tendéncia
inclusiva hegemonizada internacionalmente.

Em relacdo a PNEEI-EI, segundo a SEESP, o texto foi subsidiado pelo
respeito as diferencas e pelo questionamento aos modelos ideais, considerando
marcos histéricos e normativos, muitos dos quais enunciamos no primeiro capitulo,
além de considerar o diagnostico da Educacao Especial por meio do censo escolar,
que apontava um significativo aumento da populagcdo com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas, mais
ainda nas escolas regulares (SEESP/MEC, 2008).
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Como resultado desse trabalho, a conceituacdo de Educacdo Especial
apresenta-se do seguinte modo:

Uma modalidade de ensino que perpassa todos o0s niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
0S recursos e servicos e orienta quanto a sua utilizacdo no processo de
ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular.
(SEESP/MEC, 2008, p. 15)

Essa concepcao foi apropriada nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Bésica, definidas pela Resolucéo n° 4, de 13 de julho de 2010, a

qgual regulamenta, em seu art. 29, que:

A Educacdo Especial, como modalidade transversal a todos 0s niveis,
etapas e modalidades de ensino, € parte integrante da educacdo reqular,
devendo ser prevista no projeto politico-pedagdégico da unidade escolar. § 1°
Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo
nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) (...). (CNE/CEB, 2010, grifos nossos)

Desse modo, a Educacao Especial ndo é mais substitutiva ao ensino regular,
pois objetiva oferecer servicos, recursos e estratégias para garantir o acesso, a
participacdo e aprendizagem dos alunos da Educacdo Especial nas escolas
regulares (MEC/SEESP, 2008).

Ainda segundo as Diretrizes, a articulacdo com o Ensino Médio integrado ao
técnico, ofertado nos Institutos Federais, € definida, em seu art. 30, do seguinte

modo:

A Educacgédo Profissional e Tecnolégica, no cumprimento dos objetivos da
educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacdo e as dimensfes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia, e articula-
-se com 0 ensino regular e com outras modalidades educacionais:
Educacéo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial e Educacéo a Distancia.
(CNE/CEB, 2010, grifos nossos)

E evidente que essa determinacdo legal de que a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica deve se articular com a Educacdo Especial implica o estabelecimento
de novas estratégias, por parte das escolas, para que a implementacdo dessa
politica seja possivel. Frente a essa necessidade, outros documentos legais e
orientadores foram produzidos; todavia, o cotidiano escolar é dinamico e, por vezes,

traz a tona questbes cujas respostas nao sdo encontradas com clareza nos

documentos legais, o que resulta, em alguns casos, em arranjos institucionais.
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Ao considerar que a Educacdo Especial perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades de modo transversal, € possivel concluir que o Ensino Médio integrado
ao Ensino Técnico ofertado nos Institutos Federais também € lugar onde essa
modalidade pode ser desenvolvida. Diante disso, é preciso pensar como a Educacéao
Especial pode ser desenvolvida no Ensino Médio Integrado ofertado nos IFs.

Acerca dessa questéo, localizamos o Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de
2011%, que dispGe entdo sobre a Educacdo Especial, o Atendimento Educacional
Especializado e d& outras providéncias, inclusive sobre a distribuicdo de recursos
por meio do FUNDEB. Nesse decreto, o Atendimento Educacional Especializado é
apresentado com 0s seguintes objetivos:

| - prover condicdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes; Il - garantir a transversalidade das
acbes da educacdo especial no ensino reqular; Il - fomentar o
desenvolvimento de recursos didaticos e pedagégicos que eliminem as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e |V -assegurar
condi¢cdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino. (BRASIL, 2011)

Desse modo, podemos compreender que a Educacdo Especial tera suas
acOes garantidas por meio do Atendimento Educacional Especializado, sinalizando
que o AEE tem sido considerado o principal agente de operacionalizacdo da
Educacao Especial, o que indica que a articulagcéo entre a Educacéo Profissional e a
Educacdo Especial pressupde a efetivacdo do AEE, e isso demanda a defini¢do

desse processo na proposta pedagdgica da escola, pois:

O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagégica da escola, envolver a participacdo da familia para garantir pleno
acesso e participacao dos estudantes, atender as necessidades especificas
das pessoas publico-alvo da educacéo especial (...). (BRASIL, 2011)

Esse aspecto indicado no Decreto n® 7.611/2011, que determina a integracéo

do AEE a proposta pedagdgica da escola regular, também sinaliza o carater

pedagdgico desse atendimento. Mais do que isso, trata-se de um compromisso
institucional, e ndo uma responsabilidade de alguns professores ou de um setor

especifico.

11 Este decreto substituiu 0 Decreto n° 6.571 em 17 de setembro de 2008, que tratava do Atendimento
Educacional Especializado — AEE e do seu financiamento por meio do FUNDEB.
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Diante do exposto, fica evidente que o referido decreto segue alinhado com a
proposta da PNEE-EI/08 quando define que:

A educacgdo especial passa a integrar a proposta pedagégica da escola
regular, promovendo o atendimento as necessidades educacionais
especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. (SEESP/MEC, 2008, p.
15)

Dessa forma, podemos considerar que, atualmente, a Educacao Especial se
desenvolve fundamentalmente no ensino regular por meio do AEE, o qual, segundo
as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacdo Béasica, deve ser “ofertado em
salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica ou de
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos”
(CNE/CEB, 2010).

Assim, os Institutos Federais, também devem observar esses preceitos legais
e buscar adequacao, de modo que a Educacao Especial nessas instituicdes também
contemple o Atendimento Educacional Especializado, que pode ser realizado nos
proprios IFs. No entanto, conforme j& procuramos discutir, € fundamental
compreender que esse atendimento ndo pode ser reduzido as salas de recursos ou
entendido como a totalidade da Educacdo Especial. Em outras palavras, no atual
contexto, € interessante que as escolas estruturem Salas de Recursos
Multifuncionais — SRM ou indiguem a efetivacdo do Atendimento Educacional
Especializado em centros de AEE, como esta regulamentado nas Diretrizes, mas

(...) é necessério que néo fique restrito ao espaco da SRM, mas faga parte
do contexto escolar do aluno, neste caso, torna-se necessario o
estabelecimento do trabalho em rede, da troca, da parceria, enfim, um
trabalho que se constitua de forma colaborativa. (FUCK e CORDEIRO,
2015, p. 398)

Nesse sentido, observa-se que ndo basta acdo pedagodgica individualizada
com o aluno face as suas necessidades especiais, mas sobretudo em articulacao
com todos os envolvidos no seu processo de escolarizagao, ressaltando a evidente
necessidade de haja condicdes de trabalho para tal. Ainda segundo Fuck e Cordeiro
(2015, p. 401),

(...) € fundamental localizar os processos que engendram o surgimento das
dificuldades no processo de escolarizacdo do estudante da Educacao
Especial, exigindo do espaco escolar uma adequacdo, um repensar e
(re)planejar das atividades por parte dos professores, o suporte da equipe
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pedagodgica e da dire¢do, além do apoio de toda a comunidade escolar.
Assim, o processo de escolarizagdo do estudante que frequenta a SRM é
uma responsabilidade que néo é limitada a acao do professor especializado,
mas que precisa fazer parte do PPP da escola, a partir do qual todos os
profissionais sejam envolvidos no trabalho que resulte no sucesso da
educacéo escolarizada de todos os estudantes.

Essas indicacfes evidenciam o motivo pelo qual esse tipo de atendimento
nao pode ser compreendido como uma prestacao de servigo, pois para ser efetivo
ndo é suficiente que a crianca e/ou jovem apenas frequente o espaco da SRM. Dito
de outro modo, ndo é suficiente apenas implementar salas ou centros especializados
para receber alunos com deficiéncia; antes, € imprescindivel discutir e repensar todo
o cotidiano educacional, tanto nos aspectos conceituais quanto pedagogicos. Tais
aspectos implicam rever quais concep¢des sdo hegemonicas no cotidiano, o que é
necessario ser repensando, como organizar as praticas educativas a partir dessas
novas concepcgdes, entre outros.

Seguindo essa perspectiva, ressaltamos o seguinte: ainda que as Diretrizes
Curriculares Gerais para a Educacdo Basica indiguem que o Atendimento
Educacional Especializado possa ser realizado fora da instituicdo, € possivel
guestionar: Quais séo as condi¢cdes objetivas das atuais SRMs ou centros de AEE
para que possam efetivar a complementacdo e suplementacdo do processo de
escolarizagcao dos estudantes da Educacao Especial que estiverem frequentando os
cursos de Educacdo Profissional técnica de nivel médio, nos IFs, cuja formacao
ofertada esté para além da Educacéo Basica?

Destacamos essa questdo pois o processo de escolariza¢do vivenciado no
Ensino Médio integrado prescinde uma trajetdria diferente daquela vivenciada no
Ensino Médio, tdo somente. A pergunta exposta por si sO nos sinaliza que essa
relacdo entre SRMs ou centros de AEE externos aos Institutos Federais certamente
encontrara limites por conta das especificidades e da multiplicidade de niveis e
modalidades na formacao profissional ofertada pelos IFs.

Como possibilidade, somos levados a reforcar que a instituicdo do AEE e de
Salas de Recursos Multifuncionais nos proéprios Institutos Federais poderia favorecer
0 questionamento aos modelos hegembnicos em voga, extrapolando os limites da
Educacao Basica, os limites de que o AEE seja somente em contraturno, os limites
de que seja somente em um lugar especifico destinado a recursos e técnicas

vinculadas a outros campos de conhecimento, mas que possa realizar a Educacéo
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Especial de modo transversal a todos os niveis e modalidades, sendo uma agéo
com foco pedagdgico e educacional.

Seguindo essa légica, voltamos nossa atencdo para quem é o publico definido
para esse atendimento, o publico da Educacdo Especial. De acordo com a PNEE-
-E1/08, os servicos complementares e suplementares da Educagdo Especial sao
destinados aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo. Ampliando essa questdo, o texto da PNEE-EI/08

ainda orienta que:

(...) Os estudos mais recentes no campo da educagéo especial enfatizam
gue as definicbes e uso de classificagcbes devem ser contextualizados, ndo
se _esgotando na mera especificacdo ou categorizagdo atribuida a um
quadro de deficiéncia, transtorno, disturbio, sindrome ou aptid&o.
Considera-se que as pessoas se modificam continuamente, transformando
o contexto no qual se inserem. (SEESP/MEC, 2008, p. 15, grifos nossos)

Com isso, percebemos que n&o se pode precisar com exatiddao que téo
somente o0s estudantes diagnosticados com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo sejam os Unicos a apresentar
necessidades educacionais especiais, da mesma forma que esses estudantes, ora
classificados como publico-alvo da Educacao Especial, podem ou ndo apresentar a
necessidade educacional especial.

Acreditamos que falar em classificacdo da deficiéncia restringe as
possibilidades com que ela pode se manifestar; ao contrario, € um fendmeno
complexo, dindmico e que ocorre em um contexto social, assim como a identificagao
e caracterizacdo das necessidades educacionais especiais implica a consideracao
do processo de escolarizacdo, da interagdo entre o sujeito e das praticas que se
vivencia nesse processo.

Nesse contexto, a escola torna-se uma importante instancia para avaliar as
necessidades educacionais do publico da Educacédo Especial, ndo de diagndstico
médico e sim pedagdgico, e tais observagdes subsidiardo a construcédo do “Plano de
AEE”, documento requerido pela Resolugcdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de
2009, que institui Diretrizes Operacionais para o0 Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Béasica, modalidade Educacdo Especial, conforme
segue:

Art. 10. O projeto pedagoégico da escola de ensino regular deve
institucionalizar a oferta do AEE prevendo na sua organizacdo: (...) IV —
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plano do AEE: identificagdo das necessidades educacionais especificas dos
alunos, definicho dos recursos necessarios e das atividades a serem
desenvolvidas; V — professores para o exercicio da docéncia do AEE.
(CNE/CEB, 2009)

Diante de tal questéo, a Secretaria de Educagédo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo — SECADI enviou as instituices de ensino a Nota Técnica n°
4, de 2014, na qual considera o Plano de AEE um “(...) documento comprobatorio de
gue a escola, institucionalmente, reconhece a matricula do estudante publico alvo da
educacao especial e assegura o atendimento de suas especificidades educacionais”
(MEC, 2014, p. 03).

A nota técnica ainda esclarece que, pela natureza pedagégica do AEE, é
necessaria a realizacdo de estudo de caso como a primeira etapa da elaboracao
desse plano, podendo o professor articular-se com profissionais da area da saude.
Sendo assim, o laudo médico torna-se um documento anexo ao Plano de AEE, nédo
obrigatério, mas complementar. Ressalta-se que:

O importante é que o direito das pessoas com deficiéncia & educacdo nao
podera ser cerceado pela exigéncia de laudo médico. A exigéncia de
diagnéstico clinico dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades/superdotacao, para declara-lo, no Censo
Escolar, publico alvo da educacao especial e, por conseguinte, garantir-lhes
o atendimento de suas especificidades educacionais, denotaria imposicao
de barreiras ao seu acesso aos sistemas de ensino, configurando-se em
discriminacdo e cerceamento de direito. (MEC/SECADI, 2014, p. 03)

As classificacdes que determinam o publico-alvo da Educacao Especial sdo, a
priori, necesséarias para a implementacdo da politica, norteando suas primeiras
acOes, porém, contraditoriamente, imputam barreiras, pois a deficiéncia, ndo apenas
no ambito educacional, € um conceito dinamico, em processo de caracterizacdo, nao
a partir dos sujeitos, e sim a partir da vida dos sujeitos e das barreiras que Ihes séo
impostas.

Desse modo, é importante pensar como se da o financiamento e o apoio
técnico as instituicdes que ofertam o Atendimento Educacional Especializado, pois,
como temos percebido, o AEE tem sido considerado o meio principal pelo qual a
Educacédo Especial pode se efetivar no Ensino Médio integrado ao Ensino Técnico.
Segundo o Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, citado anteriormente, a
Unido prestara apoio técnico e financeiro com a finalidade de ampliar a oferta do

AEE para os estudantes da Educacgéo Especial.
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Em relacdo ao financiamento, o Decreto prevé a distribuicdo de recursos pelo
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo
dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB. Para tanto, “sera admitida a dupla
matricula dos estudantes da educacdo regular da rede publica que recebem
atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2011), o que implica o registro de
tais estudantes no censo escolar.

No que se refere as acdes de apoio, a Unido contemplara as seguintes acoes:

| - aprimoramento do atendimento educacional especializado ja ofertado; I -
implantagdo de salas de recursos multifuncionais; Il - formagdo continuada
de professores, inclusive para o desenvolvimento da educagéo bilingue para
estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para
estudantes cegos ou com baixa visdo; IV -formagdo de gestores,
educadores e demais profissionais da escola para a educagdo na
perspectiva da educacéo inclusiva, particularmente na aprendizagem, na
participagdo e na criagdo de vinculos interpessoais; V - adequacéo
arquitetbnica de prédios escolares para acessibilidade; VI - elaboracao,
producédo e distribuicdo de recursos educacionais para a acessibilidade; e
VIl - estruturac@o de nucleos de acessibilidade nas instituices federais de
educacéo superior. (BRASIL, 2011, grifos nossos)

E interessante observar que o texto do Decreto afirma que havera apoio
técnico e financeiro por meio de varias acdes, incluindo no rol de acbes de apoio a
estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas instituicbes federais de Educacéo
Superior. No caso dos Institutos Federais, que ofertam Educacdo Basica e
Educacdo Superior, 0 nucleo de acessibilidade ¢ uma acdo que beneficiard os
estudantes da Educacédo Especial para além do AEE? O Atendimento Educacional
Especializado € uma acéo exclusiva da Educacéo Béasica?

Tais questdes sdo duvidas para além do foco de nossa pesquisa. Ainda assim,
denotam outras lacunas frente as inUmeras indaga¢gfes que surgem no cotidiano
escolar, principalmente no que diz respeito a dimensdo pedagdgica, como assinalam

Bezerra e Araujo (2014, p. 105-106) ao afirmarem que,

(...) do lado juridico e financeiro-administrativo, ha o reconhecimento
estabilizado sobre o direito de todos a matricula na escola comum, com a
explicitacdo das formas e tempos-espacos de atendimento educacional
especializado, além da regulamentacdo dos recursos financeiros destinados
a gestdo do AEE (Brasil, 2008a, 2008b,1 2009, 2011b); porém, ndo se pode
dizer o mesmo sobre a configuracdo politico-pedagogica do processo.

Isso posto, € preciso ter em mente quais sdo os oOrgaos da Unido que

promoverdao o apoio as instituicdes, que podem auxiliar diante das situacdes
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cotidianas em que a escola apresente duvidas quanto aos encaminhamentos mais
adequados. Sendo assim, em se tratando de Educacdo Especial, & imprescindivel
saber quais sdo o0s 0rgdos aos quais 0s Institutos Federais devem se reportar
gquando os documentos legais ndo forem suficientes para sanar suas possiveis
davidas. Em todos os documentos estudados, ndo ha indicagdo objetiva de qual
setor ou secretaria que tem a responsabilidade do acompanhamento junto aos IFs.

Assim, se considerarmos a Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 20082, os
Institutos Federais “possuem natureza juridica de autarquia, detentoras de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar”
(BRASIL, 2008), sao instituicbes que ofertam Educacdo Superior, Educacédo Basica
e Educacdo Profissional e que, “(...) para efeito da incidéncia das disposi¢cdes que
regem a regulacdo, avaliacdo e supervisdo das instituicbes e dos cursos de
educagcdo superior, 0s Institutos Federais sdo equiparados as universidades
federais” (BRASIL, 2008). Desse modo, é correto, entdo, pensar que os Institutos
Federais, a exemplo das universidades, devem seguir o previsto no Decreto n°
5.773, de 9 de maio de 2006, em seu art. 5°, o qual define que “(...) compete ao
Ministério da Educacdo, por intermédio de suas Secretarias, exercer as funcdes de
regulacdo e supervisdo da educacdo superior, em suas respectivas areas de
atuacao” (BRASIL, 2006).

Também de acordo com a LDB 9394/96, as instituicdes mantidas pela Unido
integram o sistema federal de educacdo. A Lei supracitada determina, em seu Art.
99, que “a Unido incumbir-se-a de: (...) Il - organizar, manter e desenvolver 0os 6rgaos
e instituicdes oficiais do sistema federal de ensino e o dos Territorios” (BRASIL,
1996). Desse modo, é possivel compreender que os Institutos Federais respondem
diretamente a Unido, por meio do Ministério da Educacéo e suas secretarias, nesse
caso ndo somente a Secretaria de Educacdo Superior, mas incluindo ai a SETEC,
devido a proposta e objetivos dos IFs.

Contudo, ao considerar a estrutura e o0s objetivos dos Institutos,
compreendemos que as discussGes referentes & Educacdo Especial nesses
espacos devem ser realizadas em constante dialogo com a SECADI e também com

a Secretaria de Direitos Humanos, posto que nessas secretarias encontram-se

12 |Institui a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica, cria os Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia e da outras providéncias.
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acOes e projetos destinados as pessoas com deficiéncias para serem desenvolvidos
no ambito dos Institutos.

No cenario da Diretoria de Politicas de Educacéo Especial, da SECADI, sao
desenvolvidos projetos e acdes, tais como: Escola acessivel; Transporte Escolar
Acessivel; Salas de Recursos Multifuncionais; Formacgédo Continuada de Professores
da Educacdo Especial; Programa Beneficio de Prestacdo Continuada - BPC na
escola; Acessibilidade no Ensino Superior; Educacao Bilingue; Livro Acessivel,
Formacdo de Gestores; entre outros. No entanto, ndo encontramos nesse rol
programas que se articulem com a Educacao Profissional (MEC/SECADI, 2015b).

Em relagdo a Secretaria de Direitos Humanos, ela se encontra vinculada no
ambito da Presidéncia da Republica. E um 6rgdo do Executivo Federal, que articula
e implementa politicas e diretrizes voltadas a promocdo e protecdo dos direitos
humanos. A SDH trabalha articulando parcerias com o0s poderes Legislativo e
Judiciério, estados, municipios, sociedade civil e organizacfes internacionais, sendo
responsavel por executar acées de atendimento direto ao publico, como o Disque
Direitos Humanos (Disque 100), e desenvolve atividades direcionadas a
organizacdes da sociedade civil e gestores municipais e estaduais (SDH, 2014).

Na estrutura da SDH esta a Secretaria Nacional de Promocé&o dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia e o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com

Deficiéncia — CONADE, um 6rgao colegiado criado para

(...) acompanhar e avaliar o desenvolvimento das politicas nacionais para a
inclusdo da pessoa com deficiéncia e das politicas setoriais de educacéo,
saude, trabalho, assisténcia social, transporte, cultura, turismo, desporto,
lazer e politica urbana destinadas a esse grupo. (SDH, 2014, p. 46)

No ambito das acbOes e projetos da SDH destinados as pessoas com
deficiéncias para serem desenvolvidos nos Institutos, localizamos o Programa de
Capacitagcdo Técnica, que afirma oferecer o acesso a Educacdo Profissional e
Tecnologica, priorizando o ingresso das pessoas com deficiéncia em cursos técnicos
gratuitos de nivel médio e de formacéao inicial e continuada, no Programa Nacional
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — Pronatec (SDH, 2014). No entanto,
destacamos que nao localizamos outras ac¢des ou projetos da SDH voltados para o
ensino regular, mais especificamente para o Ensino Médio integrado ofertado nos
IFs.
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Desse modo, podemos observar que estdo estruturados varios programas,
acbes e documentos, além de constatarmos a instituicdo de secretarias,
coordenadorias, conselhos e as reestruturacdes observadas nos udltimos anos,
paralelamente ao movimento mundial em prol da educacao inclusiva. Essa estrutura
denota que houve, em nivel de governo, um reconhecimento da Educacéo Especial
na perspectiva do direito. Mas, apesar dessas modificacdes, ainda sdo poucas as
indicacbes da SECADI e da SDH para a Educacdo Especial na Educacéo
Profissional ofertada nos Institutos Federais.

Um exemplo dessa lacuna pode ser observado na recente publicacdo da
SECADI, intitulada “Orientacdes para Implementacdo da Politica de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva” (2015), composta por programas,
acbes e notas técnicas emanadas pela SECADI, na qual ndo ha
indicacao/orientagdo que considere o programa Educagdo, Tecnologia e
Profissionalizacédo para Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais — TEC
NEP ou os Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas —
NAPNESs dos IFs.

Desse modo, poderiamos pensar que o0 6rgao de apoio e acompanhamento
aos Institutos Federais frente as questdes da profissionalizacdo do publico da
Educacao Especial no ensino regular seria somente a SETEC, e que a SECADI tem
pouco envolvimento com as estratégias politicas jA implantadas no ambito dos
Institutos Federais, como os NAPNEs. Por outro lado, a dificuldade para se localizar
documentos sobre a acdo TEC NEP e sobre a implantagcdo e organizacdo dos
NAPNEs (que podem ser consideradas as mais expressivas estratégias, talvez as
Gnicas, que esbocam uma politica de Educacdo Especial para a educagéo
profissional na rede federal) nos indica uma possivel secundarizacdo também da
SETEC em relacdo a modalidade da Educacéo Especial.

Diante de tais duavidas, percebemos que embora, como ja assinalado
anteriormente, estejamos vivendo um periodo de intensas modificagfes legais em
que o Estado estd reconhecendo a Educacdo Especial como direito, no plano da
operacionalizagdo ainda existem muitos desafios, de modo que ndo podemos
afirmar que o texto legal jA é traduzido nas praticas cotidianas dos Institutos
Federais.

Entendemos que exigir que os documentos legais de ambito nacional deem

conta da diversidade de situacfes que ocorrem no cotidiano escolar, dando-lhes
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respostas do que fazer e de como fazer, € ser pouco realista, pois essa € uma
questdo do contexto da pratica de uma politica e que s6 pode ser resolvida nesse
campo. Entretanto, também compreendemos que silenciamentos (a ndo presenca
em documentos legais) também séo indicativos de concepc¢des de opcdes politicas.
Dessa discussédo acerca dos documentos legais a partir da publicacdo da
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva, em
2008, torna-se necessario destacar as mudancas advindas do novo Plano Nacional
de Educacéo — PNE, pois:
Sua importancia deriva de seu carater global, abrangente de todos os
aspectos concernentes a organizacdo da educagdo nacional, e de seu
carater operacional, jA& que implica a definicdo de ac¢les, traduzidas em
metas a serem atingidas em prazos determinados dentro do limite global de

tempo abrangido pelo Plano que a propria LDB definiu para um periodo de
dez anos. (SAVIANI, 2011, p. 03)

Sendo assim, apresentaremos, na proxima se¢do, as mudancas especificas
gue impactam diretamente nas propostas dos Institutos Federais, especialmente
aguelas relacionadas a Educacédo Especial, produzidas com a aprovacdo do PNE
em 2014.

2.2 A Educacdo Especial no Plano Nacional de Educacdo: Mudancas que

impactam nos Institutos Federais

O atual Plano Nacional de Educagdo — PNE foi estabelecido quando
sancionada a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, apds quatro anos de tramitagcédo
no Congresso Nacional, fruto das discussfes que subsidiaram a | Conferéncia
Nacional de Educacdo — CONAE, em 2010. Esse PNE é considerado o articulador
do Sistema Nacional de Educacao e representa hoje a culminancia de um processo
democratico que envolveu a sociedade civil e que leva as marcas do contexto
historico, politico, econdémico e cultural brasileiro.

A construcdo do seu texto final deu-se em meio a pressdes ideologicas,
caracteristicas no processo de formulacdo de uma politica de Estado, contexto em
gue “normalmente as politicas publicas sao iniciadas e os discursos politicos sao

construidos. (...) E também nesse contexto que os conceitos adquirem legitimidade e
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formam um discurso de base para a politica” (MAINARDES, 2006, p. 51), como o
PNE.

O plano que antecedeu o atual PNE, estabelecido a partir da Lei n® 10.172, de
9 de janeiro de 2001, que aprovou o Plano Nacional de Educacéo para o periodo de
2001 até 2011, também foi formulado num contexto de disputas. O PNE de 2001 foi
resultante do movimento politico e ideoldgico entre a oposi¢cado e o governo. Tanto o
MEC quanto os educadores da oposicédo formularam propostas para fundamentar o
anteprojeto de lei do PNE de 2001 e procuraram consultar a sociedade.

Para Saviani (2011), a andlise da proposta do PNE de 2001 formulada pelo
MEC deixa claros os efeitos da determinagédo estrutural da sociedade capitalista
sobre a politica educacional, considerada uma modalidade da politica social e
tratada separadamente da politica econémica, ou melhor, a ela subordinada. Com
isso, a politica social, incluindo ai a educacional, “acaba sendo considerada
invariavel e reiteradamente um paliativo aos efeitos antissociais da economia,
padecendo das mesmas limitacbes e caréncias que aqueles efeitos provocam na
sociedade como um todo” (SAVIANI, 2011, p. 04).

Outra questdo a ser registrada é que o PDE de 2001, ao longo de sua
vigéncia, foi ofuscado pela publicacdo do Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007,
que dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao, e pelo Plano de Desenvolvimento da Educacao, lancado em 2007 pelo
governo federal, visando a melhoria da qualidade da Educacédo Basica, que por sua
vez emplacam seus principios no texto do PNE de 2014 (GARCIA e MICHELS,
2014), principios estes oriundos do movimento econémico, da gestdo gerencial e
dos movimentos internacionais ja mencionados.

A pauta do PNE de 2014, embora tenha sido formulada a partir de debates
publicos, “(...) foi uma proposta Unica, discutida e aperfeicoada, hegemonizada pelos
valores e principios do capital” (GARCIA e MICHELS, 2014, p. 398). Ainda assim,
vale destacar que houve avancos e que as marcas das disputas e das demandas da
sociedade também estao |4 impressas.

Assim, o conteudo do PNE, segundo Souza e Tavares (2013, p. 68),

(...) expressa a face contraditéria do que € hoje, no plano de politica
educacional, a definicdo de um Plano Nacional de Educacéo, ou seja, ao
mesmo tempo a expressdo de um imenso atraso no plano da realizagcdo do
direito a educacdo, e a decisdo, enquanto expressao de um processo amplo



81

de participacdo da populacéo via conferéncia, de enfrenta-lo. Contém, ao
mesmo tempo, a dendncia e o anuncio.

Nesse sentido, do PNE de 2001 ao PNE de 2014 varias modificacbes
puderam ser observadas e que implicam mudancas nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas nos Institutos Federais. Dentre as modificacdes, podemos ressaltar a
propria forma de apresentacdo do texto, a organizacdo e sistematizacdo para a
implementacg&o da politica, além do teor de suas metas.

O PNE de 2014 estid sistematizado inicialmente na forma de artigos,
apresentando as diretrizes gerais do PNE. Em seguida, na forma de anexo da lei,
apresenta o texto completo, contendo 20 metas e suas respectivas estratégias. No
caso do PNE de 2001, ele foi divido por niveis e modalidades de ensino, além de
guestdes como financiamento, gestdo e formacéo de professores, sendo que cada
item integrava o diagnaostico, diretrizes, metas e objetivos.

Os indicativos que afetam diretamente a Educacédo Especial no Ensino Médio
integrado ao Ensino Técnico também sofreram alteracdes na transicdo de um plano
para o outro, a comecar pela forma de apropriacdo da Educacdo Especial ao longo
dos planos.

Em ambos os PNEs, a Educacao Especial foi abordada em tépico especifico.
Porém, em 2014 os indicativos relacionados a teméatica permearam varias
estratégias ao longo das demais metas do plano, inclusive no tocante a Educacéo
Profissional, o que difere do PNE de 2001, cuja tematica resumia-se prioritariamente
no topico especifico, sendo pouco considerada nos indicativos para outras etapas.

No que diz respeito especificamente a Educagédo Especial, o Plano apresenta

a meta 4, que define como compromisso:

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

Para essa meta, foram estabelecidas 19 estratégias. Dentre elas, destacamos
a estratégia 4.8, que apresenta o compromisso em “(...) garantir a oferta de

educacdo inclusiva, vedada a exclusdo do ensino regular sob alegacédo de

deficiéncia e promovida a articulacdo pedagodgica entre o ensino regular e o
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atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2014).

Nesses indicativos, fica explicita a garantia de acesso ao Ensino Médio e ao
Atendimento Educacional Especializado, por parte do publico-alvo da Educacéo
Especial, diferentemente do texto de 2001, no qual a questéo é levantada como uma
possibilidade futura, como pode ser observado no item 3.3 do referido Plano (Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001) que define, nos objetivos e metas para o Ensino
Médio, que

(...) no prazo de dois anos, a contar da vigéncia deste Plano, o atendimento
da totalidade dos egressos do ensino fundamental e a inclusdo dos alunos

com defasagem de idade e dos que possuem necessidades especiais de
aprendizagem. (BRASIL, 2001, grifos nossos)

Nesse trecho, observamos implicitamente alguns limites postos ao trabalho
com o publico da Educacdo Especial na Educacédo Profissional técnica de nivel
meédio, tendo em vista que, naquele periodo, sequer o0s egressos do Ensino
Fundamental eram atendidos. Assim, o atendimento ao publico da Educacéo
Especial no Ensino Médio integrado se constituia um desafio ainda maior, ndo mais
gue uma possibilidade futura.

Outro aspecto que pode ser observado no trecho acima se refere a utilizagédo
de expressbes como “portadores de necessidades especiais” ou “pessoas com
necessidades especiais” para designar o publico-alvo da Educacéo Especial. O texto
do PNE de 2001 indica o uso dessas expressOes para categorizar deficiéncias
visuais, auditivas, fisicas, mentais, mdultiplas, distarbios de conduta e também
superdotacdo ou altas habilidades. Em outros momentos desse plano, utiliza-se a
expressdo “necessidades educacionais especiais’, imprimindo as marcas da
perspectiva inclusivista. O PNE de 2001 corrobora essa observagdo quando afirma
gue “o grande avango que a década da educacgao deveria produzir sera a construcao
de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade humana” (BRASIL,
2001).

Ja no PNE de 2014, as expressodes “portadores de necessidades especiais”,
‘pessoas com necessidades especiais” ou “necessidades educacionais especiais”
deixam de ser utilizadas e ndo ha uma substituicdo por outra expressado a fim de
designar o publico da Educacdo Especial, pois, no plano atual, esse publico &
definido de maneira precisa como: Pessoas com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao.
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Essa modificacdo na denominacdo do publico da Educacdo Especial denota
que o PNE de 2014 incorporou reivindicacdbes dos movimentos sociais de
professores e de pesquisadores que debatiam a tematica, defendendo uma
definicdo mais precisa para o publico que compde a modalidade da Educacao
Especial. Mas essa mudanca, por si sO, nao foi suficiente para que a educacéo
inclusiva ndo fosse considerada uma prerrogativa da Educacdo Especial; ao
contrario, observamos, no PNE de 2014, que o uso de expressbes “educacédo
inclusiva”, “escolas inclusivas” e “sistema educacional inclusivo” ocorrem tao
somente no interior de discussfes relativas a Educagdo Especial. 1sso nos
demonstra como a Educacao Especial tem sido limitada aos dominios da Educacao
Especial, como uma maxima da educacéo inclusiva.

Conforme ja citado, no PNE de 2014 a tematica da Educacédo Especial é
ampliada em relagcdo ao documento de 2001, apresentando a Educacéao Especial na
Educacéo Profissional na forma de metas e estratégias bem definidas, como é o
caso da meta 11, do PNE de 2014, que indica: “Triplicar as matriculas da educacéo
profissional técnica de nivel médio, assegurando a qualidade da oferta e pelo menos
50% (cinquenta por cento) da expansao no segmento publico” (BRASIL, 2014).

Para atingir essa meta, o plano insere a questdo da Educacdo Especial de
forma evidente e estabelece como sua décima estratégia: “Expandir a oferta de
educacao profissional técnica de nivel médio para as pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacédo”
(BRASIL, 2014).

Essas indicacbes, entre outras questdes, evidenciam a urgéncia em se
discutir as formas de ingresso, de acompanhamento, de avaliagdo, entre outros
elementos que envolvem a organizacdo pedagogica nos IFs, de modo a estruturar
na instituicdo politicas que possibilitem a observacdo e operacionalizacdo de tais
metas e estratégias.

Além disso, observamos outra meta que, embora ndo se refira diretamente ao
publico da Educacédo Especial na Educacgéo Profissional, como na meta 11, também
podera repercutir no aumento desse publico nos IFs. Trata-se da meta 6, que discute
a ampliacdo do atendimento em periodo integral na educacao basica e possui, entre

suas estratégias, a indicagdo em:

Garantir a educacdo em tempo integral para pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao
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na faixa etaria de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, assegurando
atendimento educacional especializado complementar e suplementar
ofertado em salas de recursos multifuncionais da prépria escola ou em
instituic6es especializadas. (BRASIL, 2014)

Sinalizamos que tal estratégia pode implicar o aumento do publico da
Educacédo Especial nos IFs, pois o Ensino Médio integrado ao ensino técnico é
desenvolvido nessas instituicées, grande parte, em tempo integral, o que reforca a
necessidade de reflexdo acerca do papel da escola, de como se concebe a
aprendizagem, sobre as metodologias, os conteudos, entre outros.

Certamente a questdo da qualidade da educacdo integrara esse rol de
preocupacdes e de discussbes, uma vez que essa questdo tem se destacado no
cenario global. Podemos observar que, ao longo do texto do PNE de 2014, inclusive
quando o documento trata da Educacdo Especial, requer-se que sejam
desenvolvidos “indicadores especificos de avaliagdo da qualidade da educacéao
especial” (BRASIL, 2014).

Para Souza e Tavares (2013), é importante observar que o direito a uma
educacdo que garanta condicdes de aprendizagem nao pode estar correlacionado
t30 somente a mensuracdo por indices de avaliacdo, como o indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica — IDEB. Segundo os autores, pelo contrario,

pautar-se apenas nesses indices pode resultar

(...) na contramdo da melhoria da qualidade, uma vez que quando o0s
indices avaliativos sdo o0 escopo, 0 processo educativo tende a ser
secundarizado, comprometendo aquele interesse em favor das condi¢des
de aprendizagem. (SOUZA e TAVARES, 2013, p. 66)

Outro aspecto que merece consideravel atencdo € a discussédo da qualidade
da educacdo via principios da gestdo empresarial, isto é, via o discurso da
exceléncia no setor produtivo que, “ndo raro, a politica de melhoria da qualidade tem
como foco outra meta, a de reducdo de custos, ainda que isso implique na
precarizacdo do trabalho (SHIROMA et al., 2008, p. 01). Dessa forma, ao se cruzar
essas observacgOes dos autores, com 0 objetivo de desenvolver uma educagao com
qualidade independente das condigbes das criancas e jovens, é fundamental
destacar que esse tipo de educacéo ndo é possivel de ser desenvolvido seguindo os
ditames e orienta¢cdes do mercado.

No caso especifico dos IFs, esse desafio assume feicdes muito particulares,

posto que a instituicdo foi pensada para atender as demandas do mercado por mao
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de obra. Assim, parece-nos que pensar na Educacdo Especial no ambito dos
institutos requer nao apenas modificacbes arquitetdnicas ou instituicbes de
ambientes especializados, mas também rediscutir o papel dos proprios institutos.
Nesse sentido, embora seja possivel observar limitacées no atual Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024), ndo € possivel ndo o considerar nas discussdes de
elaboracao dos documentos institucionais desenvolvidos no interior dos institutos.
Em outras palavras, no momento da elaboracdo dos documentos
institucionais, das propostas pedagogicas e de toda a organizacdo do trabalho
pedagdgico nos Institutos Federais, inclusive das formas de avaliacdo, torna-se,
portanto, fundamental estudar e considerar as metas e estratégias do PNE de 2014.
Sendo assim, realizaremos, na proxima secdo, a contextualizacdo legal dos
Institutos Federais, no tocante a sua estrutura organizacional, a luz da Lei n°® 11.892,
de 29 de dezembro de 2008, e do Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006, com 0O
objetivo de compreender os caminhos das politicas educacionais apdés sua
publicacdo, até o contexto da pratica, pois ainda que se defenda a inclusdo dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial no sistema regular de ensino,
somente criar politicas ndo € o suficiente para essa garantia. E necessario
acompanhar a implementacéo delas no contexto da pratica e analisar os efeitos que
elas produzem, de modo a fornecer subsidios e suporte frente aos desafios dessa

implementacéo: Uma politica “dos”™ e “para” os movimentos sociais.

2.3 A implementacdo de politicas educacionais nos Institutos Federais:

Contextualizagao Legal

A estrutura organizacional dos Institutos Federais expressa 0s caminhos
pelos quais essas instituicbes buscam atingir seus objetivos e finalidades. Essa
descricdo é definida pela Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que institui a
Rede Federal de Educacgao Profissional, Cientifica e Tecnologica, cria os Institutos
Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia e da outras providéncias. Ela define,

em seu artigo 2°, que:

Os Institutos Federais sédo instituicbes de educacdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de
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educacédo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as
suas praticas pedagdgicas, nos termos desta Lei. (BRASIL, 2008)

Para desenvolver essa proposta ampla e diversa, os IFs possuem natureza
juridica de autarquia, detentores de autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagodgica e disciplinar (BRASIL, 2008). Em outras palavras, os IFs
dispdbem de estrutura organizacional, diferentemente das escolas de educacéo
basica, que Ihes permite aprovar normas, acompanhar e orientar os campi, assim
como definir formas de trabalho em suas respectivas autarquias.

Conforme o art. 10 da Lei n°® 11.892/08, “a administragcdo dos Institutos
Federais terd& como o6rgdos superiores o Colégio de Dirigentes e o Conselho
Superior” (BRASIL, 2008), sendo que o Colégio de Dirigentes tem carater consultivo
e 0 Conselho Superior, consultivo e deliberativo. Cada qual dessas instancias
colegiadas € regida pelo estatuto de cada Instituto Federal no que se refere a
estruturacdo, as competéncias e as normas de funcionamento. Para melhor
visualizar essa organizacao, apresentamos um exemplo de organograma através da
Figura 4. Esse exemplo indica como esta organizado o Instituto Federal do Mato
Grosso do Sul, e embora cada IF possua autonomia para organizar seu proprio
organograma, a estrutura apresentada a seguir possui elementos e organizagao
muito similares aos demais Institutos, ou seja, mesmo que 0s demais Institutos
apresentem algumas variacdes, consideramos a estrutura exposta a seguir um bom

exemplo visual para melhor compreenséo da organizacao dos Institutos.

Figura 4: Organograma da Reitoria do Instituto Federal de Mato Grosso do Sul
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Fonte: Instituto Federal do Mato Grosso do Sul (2014).



87

No que se refere a regulacdo, avaliagdo, supervisdo e cursos de Educacao
Superior, os IFs sdo equiparados as universidades federais. Para tanto, destacamos
o Decreto n°® 5.773, de 9 de maio de 2006, o qual dispbe sobre o exercicio das
funcdes de regulacao, supervisdo e avaliacdo de instituicbes de Educacao Superior
e cursos superiores de graduacao e sequenciais no sistema federal de ensino. De
acordo com esse decreto, em seu artigo 3°:

As competéncias para as fungBes de regulacdo, supervisdo e avaliacdo
serdo exercidas pelo Ministério da Educacao, pelo Conselho Nacional de
Educacdo — CNE, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira— INEP, e pela Comissdao Nacional de
Avaliacgdo da Educacdo Superior— CONAES, na forma deste
Decreto. (BRASIL, 2006)

Ressaltamos que a regulacdo e a supervisdo nos cursos de Educacéo
Superior ficam a cargo da Secretaria de Educacdo Superior, da Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnolégica — SETEC e da Secretaria de Educacdo a
Distancia, de acordo com as especificidades de cada instituicao.

Importa destacar que, nos referidos textos legais, ndo ha indicativo de lei,
decreto ou outra forma de texto legal que determine sobre a regulacdo, supervisao
e/ou avaliagdo na Educacdo Béasica ou Educacdo Profissional, somente sobre a
Educacao Superior, ainda que, segundo a Lei n°® 11.892/08, a Educac¢ao Profissional
técnica de nivel médio seja uma modalidade ofertada em, no minimo, 50% dos
cursos em cada IF.

De acordo com o Decreto n® 5.773/06, um dos critérios para o pedido de
credenciamento da instituicdo estd na elaboracdo de um Plano de Desenvolvimento
Institucional — PDI, o qual devera conter elementos minimos expressos no Decreto e
gue apresentem as concepc¢des da instituicao.

Dessa forma, os Planos de Desenvolvimento Institucionais — PDIs tornam-se
o documento da mais alta importancia nessas instituicées, pois contém os objetivos
e metas da instituicdo, o projeto pedagodgico, a organizacdo didatico-pedagdgica, o
plano de promocé&o de acessibilidade, entre outros itens definidos pelo Decreto, além
de serem planos plurianuais. Através do disposto nos PDIs, os IFs realizam a
operacionalizacao das politicas educacionais, como o PNE de 2014.

A publicagéo do PDI ocorre por meio da publicacdo de resolucdo aprovada no
Conselho Superior do respectivo Instituto Federal. Sendo assim, compreendemos

que é através do Conselho Superior, das Reitorias e respectivas Proé-reitorias,
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observando-se os compromissos firmados nos PDI, que as politicas educacionais
séo levadas ao contexto da prética nessas instituicdes. Dessa forma, a andlise dos
PDIs permitira coletar impressdes acerca dos desdobramentos da PNEE-EI/08 no
contexto da pratica.

Sendo assim, o proximo capitulo se insere no debate em torno de como a
Educacéo Especial tem sido considerada nos Institutos Federais a partir do que esta
disposto nos Planos de Desenvolvimento Institucionais, destacando-se nessa
discussdo as formas como os NAPNEs estdo sendo pensados por essas
instituicbes, uma vez que representam uma das Unicas ac¢des no ambito da
Educacdo Profissional voltadas as pessoas com necessidades educacionais

especiais.
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3 A EDUCACAO ESPECIAL NOS PLANOS DE DESENVOLVIMENTO
INSTITUCIONAIS DOS INSTITUTOS FEDERAIS - PDI

Conforme discutido anteriormente, os Institutos Federais, atendendo ao
Decreto n° 5.773/06, devem elaborar um planejamento institucional que defina o
modo pelo qual as a¢des institucionais sdo desenvolvidas no contexto da pratica dos
campi. Desse modo, representa, nesta pesquisa, 0 microcontexto institucional por
seu carater orientador das préticas educativas dos IFs.

Nesse sentido, os PDIs materializam a politica institucional revelando as
concepcBes hegemobnicas e/ou grupos hegemobnicos na instituicdo, posto que
compreendemos o0 processo de definicdo de uma politica como um processo
heterogéneo e marcado por disputas, silenciamentos e reforco de alguma
perspectiva, e que o documento engendrado nesse processo € marcado por
guestdes que emergem do microcontexto institucional.

Dessa forma, importa destacar que o0s elementos constitutivos dos PDIs
integram desde as concepcdes da instituicdo, o projeto pedagdgico, a organizacéo
didatico-pedagogica, a organizagdo administrativa, a infraestrutura, entre outros
elementos que os caracterizam. Sendo assim, compreendemos que o PDI é o
referencial que permite identificar e analisar como a Educacdo Especial tem sido
considerada no contexto da préatica dessas instituices.

Assim, subsidiado pelas discussbes acerca dos documentos legais e
orientadores de ambito nacional, este capitulo tem por objetivo realizar a discussao
em torno da Educacéo Especial nos IFs por meio de analises realizadas nos PDIs.
Dessa maneira, nossas analises foram orientadas considerando desde a arquitetura
dos documentos, procurando ainda apreender como cada PDI define os Nucleos de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas — NAPNE, como estéao
organizados e qual o reconhecimento desses nucleos como politica

institucionalizada nos IFs.
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3.1 Localizagdo da discussdo em torno da Educacdo Especial nos Institutos
Federais

Atualmente, a Rede Federal de Educacao conta com 38 Institutos Federais de
Educacédo, Ciéncia e Tecnologia implantados, cada qual, conforme j& anunciado,
com estrutura organizacional autbnoma conferida pela Lei n°® 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, e dispondo de estrutura administrativa e pedagdgica conforme
apresentado nos respectivos PDIs, cujo periodo de vigéncia € de quatro anos.

A busca pelos PDIs foi realizada por meio dos sites institucionais dos 38
Institutos Federais, por compreender que tais documentos sdo de carater publico e
devem estar disponibilizados a comunidade em local de facil acesso, como forma de
transparéncia e acesso a informacao.

A partir dessa busca, foram localizados 36 PDIs atualizados e disponiveis a
comunidade. Somente em 2 PDIs nédo realizamos a analise, pois o documento que
estava disponivel a comunidade pelo site institucional ndo se encontrava mais
dentro do seu periodo de vigéncia, representando um percentual de
aproximadamente 95% de planos disponiveis e atualizados para analise, como pode
ser observado no Quadro 3.

Quadro 3: Periodo de Vigéncia dos Planos de Desenvolvimento Institucionais dos Institutos Federais
Analisados

01  Instituto Federal do Acre — IFAC 2014 — 2018
02 Instituto Federal de Alagoas — IFAL 2014 — 2018
03 Instituto Federal do Amapa — IFAP 2014 - 2018
04  Instituto Federal do Amazonas — IFAM 2014 — 2018
05 Instituto Federal da Bahia — IFBA 2014 — 2018
06 Instituto Federal Baiano — IF Baiano 2015 - 2019
07  Instituto Federal de Brasilia — IFB 2014 — 2018
08 Instituto Federal Catarinense — IFC 2014 — 2018
09 Instituto Federal do Ceara — IFCE 2014 — 2018
10 Instituto Federal do Espirito Santo — IFES 2014/2 — 2019/1
11  Instituto Federal Farroupilha — IF Farroupilha 2014 - 2018
12 Instituto Federal de Goias — IFG 2012 — 2016

13 Instituto Federal Goiano — IF Goiano 2014 - 2018
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15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

33
34

35

36

37

38

Instituto Federal do Maranhéo — IFMA

Instituto Federal de Mato Grosso — IFMT

Instituto Federal de Mato Grosso do Sul — IFMS
Instituto Federal de Minas Gerais — IFMG

Instituto Federal do Norte de Minas — IF Norte de Minas
Instituto Federal do Para — IFPA

Instituto Federal da Paraiba — IFPB

Instituto Federal do Parana — IFPR

Instituto Federal do Piaui — IFPI

Instituto Federal do Rio de Janeiro — IFRJ

Instituto Federal do Rio Grande do Norte — IFRN
Instituto Federal do Rio Grande do Sul — IFRS

Instituto Federal de Rondbnia — IFRO

Instituto Federal de Roraima — IFRR

Instituto Federal de Santa Catarina — IFSC

Instituto Federal de S&o Paulo — IFSP

Instituto Federal de Sergipe — IFS

Instituto Federal do Sertédo Pernambucano — IF Sertéo
Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais — IF Sudeste de
Minas

Instituto Federal do Sul de Minas Gerais — IF Sul de Minas
Instituto Federal do Sul-Rio Grandense — IF Sul-Rio
Grandense

Instituto Federal do Tocantins — IFTO

Instituto Federal do Triangulo Mineiro — IFTM

Instituto Federal Fluminense — IFF

Instituto Federal de Pernambuco — IFPE

Fonte: A autora (2015).
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2014 — 2018
2014 — 2018
2014 — 2018
2014 — 2018
2014 — 2018
2014 — 2018
2015 -2019
2014 - 2018
2015 -2019
2014 - 2018
2014 - 2018
2014 - 2018
2014 - 2018
2014 - 2018
2015 -2019
2014 - 2018
2014/2° Sem. — 2019
2014 - 2018
2014/2° Sem. — 2019

2014 - 2018
2014/2° Sem. — 2019

2015 -2019
2014 - 2018

O PDI disponivel refere-
se ao periodo de 2010-
2014. N&o foi analisado.
O PDI disponivel refere-
se ao periodo de 2009-
2013. N&o foi analisado.

A partir dessa sistematizacao, foi realizada a leitura dos 36 PDIs a fim de

compreender, primeiramente, como tais documentos foram construidos e como

estdo apresentados, ou seja, a sua arquitetura. Para nos auxiliar, utilizamos como

referencial o Decreto n° 5.773/06, em seu art. 16, o qual define os elementos

minimos que constituem um Plano de Desenvolvimento Institucional®3.

13 De acordo com esse decreto, um PDI deve conter: | - misséo, objetivos e metas da instituicdo, em
sua area de atuagdo, bem como seu histérico de implantacdo e desenvolvimento, se for o caso;
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E importante lembrar que a constru¢do de um documento como o PDI** pode
oportunizar a instituicdo ser repensada, avaliada, de modo que, se necessario,
sejam definidas novas concepcdes e acdes. Assim, de acordo com nossas analises,
observamos que alguns IFs reconhecem a importancia desse documento, logo em
sua apresentacdo, como observado no PDI do IFB, o qual apresenta, em letras
destacadas, que: “O PDI ndo é apenas um documento mas a nossa expressao
identitaria” (IFB, 2014, Apresentacdo). Ou ainda, na conceituacao apresentada pelo
IFMA, compreende-se que o PDI “sistematiza o planejamento dos compromissos
institucionais que devem nortear a pratica educativa na Instituicado” (IFMA, 2014, p.
03).

Em relacdo a estrutura do documento, em sua composicdo, 0s 36

documentos estudados apresentavam-se de modo bastante variado no tocante ao

projeto pedagdgico da instituicdo; Il - cronograma de implantagéo e desenvolvimento da instituicdo e
de cada um de seus cursos, especificando-se a programacdo de abertura de cursos, aumento de
vagas, ampliacdo das instalag¢fes fisicas e, quando for o caso, a previsdo de abertura dos cursos fora
de sede; Ill - organizacéo didatico-pedagdgica da instituicdo, com a indicacdo de nimero de turmas
previstas por curso, nimero de alunos por turma, locais e turnos de funcionamento e eventuais
inovagbes consideradas significativas, especialmente quanto a flexibilidade dos componentes
curriculares, oportunidades diferenciadas de integralizacdo do curso, atividades préticas e estagios,
desenvolvimento de materiais pedagogicos e incorporagdo de avanc¢os tecnoldgicos; IV - perfil do
corpo docente, indicando requisitos de titulagdo, experiéncia no magistério superior e experiéncia
profissional ndo-académica, bem como os critérios de sele¢do e contracdo, a existéncia de plano de
carreira, o regime de trabalho e os procedimentos para substituicdo eventual dos professores do
quadro; V - organizacdo administrativa da instituicdo, identificando as formas de participacdo dos
professores e alunos nos 6rgaos colegiados responséaveis pela condugdo dos assuntos académicos e
0os procedimentos de auto-avaliagdo institucional e de atendimento aos alunos; VI - VII - infra-
estrutura fisica e instalacdes académicas, especificando: a) com relagdo a biblioteca: acervo de livros,
periddicos académicos e cientificos e assinaturas de revistas e jornais, obras classicas, dicionarios e
enciclopédias, formas de atualizacdo e expansao, identificando sua correlacdo pedagogica com 0s
cursos e programas previstos; videos, DVD, CD, CD-ROMS e assinaturas eletronicas; espaco fisico
para estudos e horario de funcionamento, pessoal técnico administrativo e servigos oferecidos; b)
com relacdo aos laboratdrios: instalagbes e equipamentos existentes e a serem adquiridos,
identificando sua correlacdo pedagdgica com 0S cursos e programas previstos, 0s recursos de
informatica disponiveis, informacdes concernentes a relacdo equipamento/aluno; e descricdo de
inovacdes tecnoldgicas consideradas significativas; e c) plano de promocao de acessibilidade e de
atendimento prioritario, imediato e diferenciado as pessoas portadoras de necessidades educacionais
especiais ou com mobilidade reduzida, para utilizagcdo, com segurangca e autonomia, total ou
assistida, dos espacos, mobilidrios e equipamentos urbanos, das edificacBes, dos servicos de
transporte; dos dispositivos, sistemas e meios de comunicagéo e informacao, servicos de tradutor e
intérprete da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS; VIII - oferta de educacdo a distancia, sua
abrangéncia e polos de apoio presencial; IX - oferta de cursos e programas de mestrado e doutorado;
e X - demonstrativo de capacidade e sustentabilidade financeiras (BRASIL, 2006).

14 Qutro aspecto relacionado a arquitetura de tais documentos é a forma de apresentacdo do Projeto
Pedagogico Institucional — PPl e da Organizagdo Didatico-Pedagogica — ODP, pois, em alguns
documentos o PPl é um documento a parte, o qual foi necessario localizar separadamente. Ja no
caso da ODP, alguns documentos a indicavam como uma resolugédo também a parte, o que dificultou
sua localizacao e, por vezes, ndo conseguimos encontrar. Desse modo, destacamos que o contetido
analisado neste estudo segue prioritariamente o expresso no PDI, ainda que um ou outro de seus
elementos constitutivos tenha sido construido separadamente e nao esteja disponivel no PDI.
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seu volume. Constatamos documentos que sdo formados por 72 péaginas até
documentos com 660 paginas. De modo geral, a grande maioria dos PDIs apresenta
logo de inicio a composicdo da comissdo ou das comissdes que organizaram O
documento, alguns por areas tematicas, outros por campi, mas, sobretudo,
demonstrou-se que o documento é expressdo de um pensamento coletivo. Somente
6 PDIs ndo indicavam os membros da comissdo, porém, desses, 5 afirmavam na
sua apresentacao que o documento foi fruto de uma construcéo coletiva. No entanto,
se a grande maioria apresentou uma comissao responsavel pela formulacdo do
documento, sua composicao foi variavel, de modo que podemos observar comissfes
responsaveis pela constru¢cdo desse documento compostas por 5, 6, 11, 15, 29
pessoas e até comissdes compostas por mais de 200 pessoas.

A composicdo de comissdes para elaborar um documento institucional tao
importante pode indicar um processo interessante, haja vista que, historicamente no
NOsso pais, 0s professores séo alijados desse processo, ainda que compreendamos
gue os profissionais que atuam na escola, como pontua Mainardes (2006), nunca
sdo totalmente excluidos dos processos de formulagcdo ou implementacdo de
politicas, pois, em alguma medida, esses profissionais participam. Entretanto,
entendemos também que essa participacdo pode ser mais ativa ou mais limitada.
Assim, quando se indicam os grupos responsaveis pela elaboracdo do documento,
mas nao se descreve 0 processo que gerou o documento, ndo podemos analisar se
os PDIs foram gestados a partir de discussfes oriundas de grupos formados por
membros da gestdo, especialistas e consultores contratados e comissdes
burocraticas (que visam a observar o disposto na lei), 0 que poderia configurar uma
participagcédo limitada do coletivo de profissionais do instituto, ou se resultou de
debates integrando professores, técnicos, alunos e comunidade, compondo uma
arena de disputas de intencdes e de concepcgdes, processo que implicaria uma
participacdo mais ativa dos profissionais.

Em relacdo aos itens constitutivos de um PDI, dispostos no Decreto n°
5.773/06, observamos que a grande maioria dos PDIs apresenta todos os itens;
porém, chamou-nos atencdo a total auséncia ou falta de clareza em alguns PDIs
sobre como a instituicdo definiu seu “plano de promocédo de acessibilidade e de
atendimento prioritario”. Esse fato pode ser observado no PDI do IF Goiano, no qual
a instituicdo indica, no item 3.2.2, como a Responsabilidade Social do IF Goiano se
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da nos programas de inclusdo e ac¢les afirmativas, que, dentre outras questdes,

mostra que:

(...) oferece condigcBes que abrangem a disponibilizacdo de servicos,
recursos de acessibilidade fisicos e pedagogicos, além de criar estratégias
gue buscam eliminar as barreiras para a plena participacéo do estudante na
sociedade e o desenvolvimento de sua aprendizagem. (IF GOIANO, 2014,
p. 47, grifos nossos)

No entanto, observamos que o Decreto n° 5.773/06 define que esse item

deveria indicar um

(...) plano _de promocdo de acessibilidade e de atendimento prioritario,
imediato e diferenciado as pessoas portadoras de necessidades
educacionais especiais ou com mobilidade reduzida, para utiliza¢gdo, com
seguranca e autonomia, total ou assistida, dos espac¢os, mobiliarios e
equipamentos urbanos, das edificacdes, dos servicos de transporte; dos
dispositivos, sistemas e meios de comunicagdo e informacédo, servicos de
tradutor e intérprete da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS. (BRASIL,
2006, grifos nossos)

Entendemos que o documento do IF Goiano ndo apresenta, sob nossa
analise, esse plano, uma vez que indica que ira oferecer “condicdes que abrangem a
disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade fisicos e pedagogicos” (IF
GOIANO, 2014, p. 47), isso €, ndo define como se dara tal acdo de acordo com o
disposto no Decreto n° 5.773/06. Outro aspecto observado foi que, ao longo do PDI
do IF Goiano, ndo localizamos no corpo do texto ou na forma de anexo outra
indicacdo sobre acessibilidade e/ou atendimento prioritario que ndo fosse
distribuicdo orcamentéria, por campus, ou 0 excerto apresentado acima. Situacao
semelhante foi observada em outros 10 PDIs. Nos demais 26 documentos, o plano
de promocéao de acessibilidade e de atendimento prioritario estd apresentado em
item especifico, com maior ou menor destaque, indicando sua relevancia no
documento.

Essa auséncia ou exclusiva projecdo de acdo futura, sem definicdes
concretas de ag¢des que configurariam um plano, nos leva a questionar se houve
certa dificuldade por parte da instituicAo em atender ao referido dispositivo legal ou
se “a disponibilizagao de servicos, recursos de acessibilidade fisicos e pedagdgicos”
€ compreendida como sendo suficiente para definir qual sera a orientacdo da
instituicio para a promocdo de acessibilidade e de atendimento prioritario. E

interessante observar que, conforme discutido anteriormente, esses documentos
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foram forjados, conforme € apresentado nos documentos, a partir de um processo
coletivo de discusséo, e, sendo assim, conforme lembra Mainardes (2006, p. 53):
os textos séo produtos de multiplas influéncias e agendas e sua formulacéo
envolve intencdes e negociacdo dentro do Estado e dentro do processo de
formulagdo da politica. Nesse processo, apenas algumas influéncias e

agendas sdo reconhecidas como legitimas e apenas algumas vozes sdo
ouvidas.

Assim, ainda que o autor esteja analisando como as politicas de Estado sdo
definidas, compreendemos que essa é uma caracteristica do proprio processo de
formulacdo de politicas, independentemente da instancia promotora. Dessa forma,
dito de outra maneira, a ndo definicdo de um plano de acdo para anteder ao
requisito solicitado no PDI pode indicar quais influéncias tiveram mais forca politica
no momento da formulacéo do citado Plano.

E interessante ainda observar que outras auséncias foram também notadas
em relacdo a outros itens que deveriam constar no PDI. Entretanto, observamos que
0 numero maior de auséncia e/ou indicagdo sem definicdo do plano ocorreu no item
relativo ao plano de acessibilidade e atendimento prioritario, fato que
compreendemos ndo como algo sem relevancia; pelo contrario, também nos parece
ser um indicativo do lugar e da forca das discussfes referentes a acessibilidade e
atendimento prioritario no interior de cada Instituto.

No que se refere a organizacdo do documento em suas secfes e capitulos,
observamos que as questdes relativas a Educacéo Especial foram apresentadas de
distintas formas. Assim, em 7 planos ndo ha capitulo ou secdo especifica que
aborde tais questfes e que pudessem ser reconhecidas logo no sumario. Nesses
casos, as indicacbes sdo mais sutis, entrelacadas em meio a objetivos, metas e
estratégias no interior das indicagfes das politicas de assisténcia estudantil, das
politicas de ensino, inseridas no topico destinado a acessibilidade, entre outros.

Ainda em relacdo a organizacdo do documento, nos demais 29 planos,
existem itens especificos cujo titulo nos direciona a discussao relativa as questdes
da Educacao Especial, muitas vezes abarcando outras discussfes também. Revela-
-se um pouco da compreensédo dos IFs acerca dessa modalidade e de seu publico.
Na maioria dos planos, tais itens apresentam-se associados a tematicas correlatas,
como, por exemplo: “Educacéo Inclusiva”, “Politicas de Atendimento aos Discentes

Portadores de Deficiéncias”, “Pessoas com Necessidades Especificas”, “Politica
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Institucional de Atendimento as pessoas com necessidades especificas”,
“‘Atendimento as Pessoas com Deficiéncia”, “Programa de apoio a pessoas com
necessidades educacionais especificas”, “Politicas de inclusdo e emancipagao’,
“Atendimento as Pessoas Portadoras de Necessidades Educacionais Especificas ou
com Mobilidade Reduzida”, “Educacao Inclusiva na perspectiva das necessidades
especificas”, “Politicas de Inclusao”, entre outros.

Nesse contexto, destacamos o PDI do Instituto Federal do Espirito Santo, pois
foi a Unica instituicdo que apresentou a denominacado “educacéo especial’ na forma
de uma secdo especifica, intitulando-a: “Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva”, alocada dentro do subitem “Concepcdo de Educagao”, no capitulo
destinado ao Projeto Pedagdgico Institucional. A expressdo “Educacdo Especial’,
ainda que apareca no interior de algumas sentencas em varios PDIs, esta muito
mais vinculada a contextualizacao legal e histérica e as referéncias bibliograficas do
que utilizada como expressao de acdes, politicas e/ou metas da propria instituicao.

Essa situacdo nos instigou a verificar, por meio da analise do sumario, onde
esses capitulos ou secbes estdo alocados, pois, como o PDI é um documento que
abarca véarias faces da instituicdo (administrativa, pedag0gica, infraestrutura,
didatica...), tal verificacdo poderia revelar pistas do porqué das pouquissimas
referéncias a “Educacé@o Especial’. Nessa busca, ndo foram considerados os itens
relacionados ao plano de promocado de acessibilidade e atendimento prioritario, pois
esse item é regulado pelo Decreto n°® 5.296, de 2 de dezembro de 2004, o qual nédo
discute questdes eminentemente da Educacao Especial.

Nosso levantamento indicou inicialmente que a temética esta distribuida em
diversas areas que formam a instituicdo, dentre as quais apareceram com mais
expressividade o interior das discussdes sobre Atendimento aos Discentes
(integrando ai também Assisténcia Estudantil e Assuntos Estudantis) e o interior das
discussbes relativas ao Ensino (integrando ai discussfes sobre a Organizacao
Académica, o PPI e Politicas de ensino).

Com olhar mais atento e lembrando que a Educagdo Especial € uma
‘modalidade de ensino”, parte integrante da educacdo regular e que deve estar
prevista no projeto politico-pedagdgico, como indicam os documentos legais ja
mencionados anteriormente, percebemos um quantitativo expressivo de discussdes
gue nao estéo vinculadas diretamente ao ensino, como podemos observar na Figura
5.
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Figura 5: Localizagao dos capitulos e se¢des cujo titulo indique relagdo com a Educacgéo Especial
10 9 9
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Fonte: A autora (2015).

E importante esclarecer que as discussdes ndo sdo apresentadas de forma
linear em um Unico capitulo ou secdo do PDI, mas podem ser localizadas em varios
momentos do documento. Desse modo, observamos que a discussao, muitas vezes,
nao se esgota no referido item, mas a constatacdo de que sua localizacdo nédo se
encontra, na maioria dos casos, relacionada ao ensino também nos indica que,
hierarquicamente, como apresentado no sumario, a tematica esta muito mais
vinculada a uma resposta assistencialista, a responsabilidade social, a organizacéo
administrativa (indicacdo de setores, nucleos, coordenacdes responsaveis pelo
atendimento/apoio ao publico da Educacdo Especial), do que embrenhada no
ensino, em diretrizes pedagogicas, como expressao do direito a educacao.

Um exemplo disso pode ser encontrado no PDI do Instituto Federal
Catarinense, o qual da destaque ao “Nucleo de Apoio as Pessoas com
Necessidades Especificas — NAPNE”, no item relativo aos 6érgdos de apoio as
atividades académicas, na organizagdo administrativa da instituicdo. No entanto,
fora dessa descricdo da atuacao do NAPNE, a tematica esta indicada somente como
uma das acdes da assisténcia estudantil: “Atendimento aos estudantes com
deficiéncia: em parceria com o NAPNE sédo desenvolvidas ac¢des para atendimento
dos estudantes com deficiéncia e transtornos globais” (IFC, 2014, p. 89).

SituacBes como essa parecem indicar fragilidade na estruturacao do trabalho
pedagogico, pois o0 processo de ensino e aprendizagem do publico-alvo da

Educacdo Especial certamente envolve procedimentos pedagodgicos singulares,
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diferentes dos usuais. Esses encaminhamentos precisam ser
delineados/regulamentados, ou, ao menos, indicados no PPI que compde o PDI,
para orientar a acdo cotidiana das escolas e responder a questionamentos que
poderdo surgir por parte dos campi, de professores, pedagogos e familias, tais
como: Como sera o processo de avaliacdo? Ha atendimento educacional
especializado na prépria escola? Como podemos organizar a flexibilizacdo e as
adaptacdes curriculares? Podemos certificar através de terminalidade especifica?
Ha regulamentacéo para isso em nossa instituicao?

Entendemos que essas discussdes, bem como o reconhecimento em se
pensar a Educacédo Especial como modalidade educativa, sdo processos historicos
recentes, mas também entendemos que avancar nesse processo hao significa
apenas indicar modificacbes arquitetbnicas ou implementar salas de recursos ou
ndcleos especializados. Antes, pensamos que avancgar nessas questdes é repensar
conceitos, concepc¢les e praticas instituidas, oportunizando que outros discursos
sejam ouvidos.

N&o obstante, ainda que a maioria dos PDIs estudados evidencia o que
chamamos de fragilidade pedagodgica, alguns institutos ja indicam avangos nesse
aspecto, como podemos observar no PDI do IF Farroupilha, o qual indica nas

“Diretrizes dos Cursos Técnicos”, dentre outras questdes, o0 seguinte:

(...) o Instituto Federal Farroupilha dispbe de profissionais e recursos
especializados gue devem auxiliar no processo de ensino e aprendizagem,
oferecendo suporte tanto aos docentes quanto aos estudantes. Art. 199. O
IF Farroupilha prevera, (...) terminalidade especifica do ensino, por meio de
certificagcdo de conclusdo de escolaridade, com histérico escolar que
apresente, de forma descritiva, as competéncias desenvolvidas pelo
estudante.§ 1° No IF Farroupilha a terminalidade especifica serad prevista
nos PPCs, para os casos dos estudantes com deficiéncia e reguladas pela
PROEN e Coordenacdo de Acdes Inclusivas da Instituicdo, levando em
consideracdo a legislacdo vigente e as especificidades técnicas e
pedagdgicas necessarias para essa questdo, tais como: a) as adaptacdes
curriculares pressupdem que se realize a adaptacdo do curriculo regular,
guando necesséario, para torna-lo apropriado as peculiaridades dos
estudantes com necessidades especiais; b) as adaptacdes curriculares
implicam a planificacdo pedagdgica e a acdes docentes fundamentadas em
critérios que definem: | - 0 que o aluno deve aprender; Il - como e quando
aprender; Ill - que formas de organizacdo do ensino sdo mais eficientes
para o processo de aprendizagem; IV - como e quando avaliar o aluno. (...)
Art. 200. Os estudantes que apresentam as condicBes previstas nessa
secdo, terdo direito a critérios especificos de avaliagdo com adaptacdes de
critérios regulares de avaliacdo, modificacdo dos critérios de promocéao
temporalidade, prolongamento na permanéncia do aluno na mesma série ou
no ciclo (retencdo). Art. 201. As adaptacBes curriculares ndo devem ser
entendidas como um processo exclusivamente individual ou uma decisdo
gue envolve apenas o professor e o aluno. Art. 202. As Adaptacdes
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curriculares se realizam em trés niveis: | - no ambito do projeto pedagégico
(curriculo escolar); 1l - no curriculo desenvolvido na sala de aula; Il - em
nivel individual (...). (IF FARROUPILHA, 2014, p. 272; grifos nossos)

Nesse exemplo, podemos observar que h& maior detalhamento dos
encaminhamentos pedagdgicos regulamentados na instituicdo, o que possivelmente
traz maior suporte aos envolvidos no processo educacional dos estudantes da
Educacdo Especial. Outro aspecto interessante é o0 destague para como a
concepcao de Educacdo Especial aparece nesse documento. Isto €, conforme séo
citadas, as adaptacOes curriculares ndo sao responsabilidade apenas do professor
envolvido naquele momento ou do aluno; pelo contrario, o0 documento indica o
comprometimento e envolvimento de toda a instituicdo para ser possivel essa acao.
Esse envolvimento de toda a instituicdo nos parece também ser uma indicacdo
quando, no documento, € afirmado que “o Instituto Federal Farroupilha dispbe de
profissionais e recursos especializados que devem auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem, oferecendo suporte tanto aos docentes quanto aos estudantes” (IF
FARROUPILHA, 2014, p. 277), pois 0 acompanhamento (ou suporte, como é
chamado) ndo é pensado como direcionado apenas ao aluno.

Dando continuidade a analise da arquitetura dos documentos, dentre os 36
PDIs estudados, identificamos que 19 IFs tratam a tematica procurando demonstrar
seu respaldo legal, indicando documentos governamentais, nhacionais e
internacionais que estdo subsidiando as ac¢des ou concepgdes da instituicdo. Os
demais IFs néo citam fundamentacéo legal no interior do texto. Nesse contexto,
realizamos o levantamento dos documentos que tém subsidiado as discussfes
sobre ou correlacionadas a Educacdo Especial e percebemos que foram mais
citados os seguintes documentos:

a) A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva de 2008;

b) O Decreto n® 5.296, de 2 de dezembro de 2004, que regulamenta a Lei
n° 10.048, de 8 de novembro de 2000, que da prioridade de atendimento as
pessoas que especifica, e Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que
estabelece normas gerais e critérios basicos para a promogdo da
acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade

reduzida e da outras providéncias;
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c) A Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais - Libras e d& outras providéncias;

d) A Constituicdo Federal de 1988;

e) A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacéo nacional;

f) O Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009, que promulga a Convencéo
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinado em Nova York (2007);

g) A Declaracdo de Salamanca Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area
das Necessidades Educativas Especiais (1994); e

h) O Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispbe entdo sobre a
Educacdo Especial, o Atendimento Educacional Especializado e da outras
providéncias.

Esses documentos aparecem na ordem em que demonstramos, como pode
ser observado na Figura 6, ou seja, dos documentos que citaram uma base legal, 10
PDlIs indicavam a PNEE-EI/08, 9 PDIs indicavam o Decreto n° 5.296/04, 8 indicavam
a Lei n®10.436/02, 7 PDIs indicavam a Constituicdo Federal, a LDB n°® 9.394/96 e o
Decreto n° 6.949/09 e 6 PDIs citaram a Declaracdo de Salamanca e o Decreto n°
7.611/11, além de vérios outros documentos legais que foram citados em, no

maximo, 5 PDIs.

Figura 6: Documentos mais citados nos PDIs como fundamentacao para discussdes (co)relacionadas
a Educacéo Especial
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Fonte: A autora (2015).

Essas indicacbes documentais observadas nos documentos parecem

sinalizar que esses IFs compreendem que a escolarizagdo do publico da Educacéo
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Especial nessas instituicdes envolve o conhecimento sobre a politica nacional, sobre
acessibilidade, sobre a obrigatoriedade da Lingua Brasileira de Sinais, sobre a
Educacdo Especial e sobre o Atendimento Educacional Especializado, além da
sintonia demonstrada diretamente com os documentos internacionais citados.

Nessa linha, também buscamos localizar como se d4 a fundamentacdo dos
PDIs em relagédo ao Plano Nacional de Educacdo. Desse modo, constatamos que,
dos 36 PDIs analisados, 18 evidenciaram fundamentar-se, de algum modo, no Plano
Nacional de Educacdo, o que representa um percentual de 50% dos planos
analisados. No entanto, cabe destacar que, desses 18 PDlIs, 9 afirmaram tal
fundamentacgé&o a partir da Lei n°® 13.005/2014, 2 afirmaram fundamentar-se na Lei n°
10.172/2001, 3 indicavam o Projeto de Lei (2011-2020) e 4 néao identificaram qual

PNE a que se referiram, como podemos observar, a seguir, no Quadro 4.

Quadro 4: Lugares de discusséo que apresentam fundamentacéo legal norteada pelo Plano Nacional

de Educacéo

IFAC Objetivos Gerais Lei n° 13.005/2014
IFAL Implantacéo de Cursos Projeto de Lei (2011-2020)
IFB Dispositivo de orientacéo na elaboracdo do PDI Projeto de Lei (2011-2020)
IFBA Educagéo a Distancia N&o identifica
IF Baiano Educacéo a Distancia Lei n° 13.005/2014
IFC Regulacéo para as ac¢des do Ensino e de Extensdo  Lei n° 13.005/2014
IFES Regulacdo para o quantitativo na relacdo aluno- Lein° 13.005/2014
professor
IF Regulacdo para o quantitativo de professores Lein°13.005/2014
Farroupilha  Doutores
IF Goiano Fundamentacéo legal do papel do IF Goiano e dos Nao identifica
Institutos Federais na educac¢édo brasileira
IFMT Fundamentacéao legal sobre tipos de planejamento  Lei n® 10.172/2001
e sobre Educacéo Inclusiva
IFPA Politicas na Extensédo Projeto de Lei (2011-2020)
IFPI Metas da Extenséo Lei n° 13.005/2014
IFPR Secdes especificas que demonstram a “Aderéncia Lei n° 13.005/2014
do PDI IFPR com as Metas do PNE”
IFRJ Nas consideragfes Finais Né&o identifica
IFRN Como documento orientador para a elaboracdo do Lein°13.005/2014
PDI
IFRR Educagéo escolar indigena Lei n® 10.172/2001
IFSC Pessoas com Necessidades Especificas, Lein° 13.005/2014
guantitativo na relacdo aluno-professor e carga
horéaria para atividades de extenséo
IF Sudeste Na introducéo N&o identifica
de MG

Fonte: A autora (2015).
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Chamou-nos atencéo a quase auséncia do Plano Nacional de Educacéo para
fundamentar as discussdes sobre a escolariza¢ao do publico da Educacgéo Especial,
procurando demonstrar seu respaldo legal. Nesse sentido, observamos que somente
3 instituicdes apontam o PNE como fundamentacdo nas questfes relativas ao
publico da Educacdo Especial. Destacamos esses fatos uma vez que, conforme
disposto no Quadro 3, dos 36 PDIs em vigor, 28 planos foram aprovados até o 1°
semestre de 2014, antes da publicacdo do atual Plano Nacional de Educacéo, e 8
planos foram aprovados ap6s o PNE ja ter sido publicado. Além dessa questédo de
datas, lembramos também que o atual PNE foi amplamente discutido junto a escolas
e institutos, de modo que n&o foi um documento de acesso recente. E interessante
ainda observar que, dos 8 planos aprovados posteriormente ao PNE, somente o PDI
do Instituto Federal de Goias entrou em vigor antes de 2014. A grande maioria dos
PDIs foi aprovada no inicio de 2014, sinalizando, também, que os demais PDIs
foram construidos no processo ou posteriormente ao envolvimento dos IFs nas
discussfes subsidiarias a construcao do PNE.

Procuramos demonstrar, através do Quadro 4, os Institutos Federais que
fizeram mencdo ao Plano Nacional de Educacdo, o lugar dessas discussofes, a
tematica em que o PNE foi citado como referéncia e qual plano foi utilizado para tal.
Sendo assim, observamos que o PNE consta nos PDIs de variados modos, sendo
localizado como amparo legal para as indicacdes acerca de tematicas como:
Educacdo a Distancia, Extensdo, Ensino, Implantacdo de Cursos, Educacéo
Indigena, relacdo aluno-professor, orientador para a elaboracdo do PDI, entre
outros. Assim, percebemos que o PNE figura, muitas vezes, de modo isolado,
atuando como referéncia em um ou outro aspecto, mas pouco como um referencial
para a construcao do Plano de Desenvolvimento Institucional como um todo.

Em relagdo aos PDIs que citaram o PNE, procuramos verificar como tais
referéncias ocorreram, isto é, como foram citados nos PDIs. Nesse sentido,
observamos certa incoeréncia no uso do plano para fundamentacdo do proposto.
Como exemplo, o texto do IFPR, que descreve como “se da a aderéncia”, segundo
as palavras do proprio documento, entre o seu PDI e as metas do PNE de 2014,
afirmando seu conhecimento e compromisso com o plano e sinalizando que o
disposto na meta 4 do PNE de 2014 segue atendido através do item 2.4, intitulado
“Assisténcia Estudantil”. Pois bem, o texto que fora definido como resposta a meta 4

do PNE descreve:
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A Assisténcia Estudantil, pautada na Politica Nacional da Assisténcia
Estudantil — PNAES — Decreto n° 7.234/2010, tem como finalidade ampliar
as condicbes de acesso, permanéncia e éxito do estudante no IFPR, e esta
articulada ao tripé ensino, pesquisa e extens&o. E orientada por principios e
diretrizes institucionais, que se configuram como fundamento para a
elaboracdo e a execucdo de programas e acles, estabelecendo-se de
forma transversal a todos os setores que compdem a Instituicdo. A politica
de Assisténcia Estudantil do IFPR é efetivada por meio de Programas e
Projetos, que devem compreender acfes que atendam a todos os
estudantes enquanto sujeitos em processo de formacdo, nos diferentes
niveis de ensino. Nessa perspectiva a assisténcia estudantil, por intermédio
de acles afirmativas e universais, assume compromisso com O
desenvolvimento e o acompanhamento pedagégico dos estudantes, que
Ilhes subsidiara igualdade de condigBes para aprendizagem, visando a
permanéncia e ao éxito escolar/académico, promovendo a formacgao integral
e a inclusdo no mundo do trabalho. (IFPR, 2014, p. 48, grifos nossos)

Nesse trecho, constatamos incoeréncia, pois ndo ha indicacdo que demonstre
efetivamente como o IFPR atenderd a meta 4 do PNE. Lembrando que a referida
meta dispde sobre:

(...) universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, 0 acesso a educacdo bésica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino,
com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados. (BRASIL, 2014, grifos nossos)

O que podemos compreender é gue a instituicAo assume 0 COMPromisso
“com o desenvolvimento e 0 acompanhamento pedagdgico” através de programas e
projetos, porém, no referido item, ndo ha resposta clara de como tal meta sera
atendida. J& em outro momento do PDI do IFPR ha indicacéo de acfes relacionadas
as politicas de ensino, dentre as quais destacamos o “acompanhamento dos
estudantes junto ao Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especificas” (IFPR, 2014, p. 48), que pode ser considerado uma das acbes mais
claras e direcionadas ao atendimento da meta 4.

Mais adiante, nas “Politicas de Assisténcia Estudantil’, encontramos

principios adotados pela instituicdo, sendo que um deles estabelece o seguinte:

Estabelecer e/ou ampliar programas ou projetos relativos ao atendimento
aos estudantes com necessidades educativas especificas, garantindo,
principalmente, integracdo, acessibilidade, orientacdo, mobilidade e
acompanhamento pedagdégico. (IFPR, 2014, p. 135, grifos nossos)
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Novamente a documento cita o estabelecimento ou ampliacdo de programas
ou projetos, mas nao identifica como esses programas e/ou projetos serao
desenvolvidos e efetivados, fato que nos instiga a pensar até que ponto os institutos
estdo discutindo e planejando acles especificas para esse publico ou se estéao
apenas seguindo ditames legais que exigem que seus documentos tenham essas
secoes.

E importante destacar que o IFPR nio se exime do compromisso com o
publico da Educacdo Especial, pois, conforme apresentando anteriormente, o
documento define a necessidade de se pensar nesse publico. No entanto, nossos
guestionamentos se referem ao ato da ndo especificacédo tanto das agdes, planos e
projetos citados quanto de quem realmente compde o grupo intitulado no documento
como estudantes com “necessidades educativas especificas”.

Diante desse exemplo, é importante destacar que todos os 36 PDIs em vigor
foram publicados ap6s a aprovacdo do Decreto n° 7.611/2011, que dispde sobre a
Educacdo Especial, o atendimento educacional especializado e da outras
providéncias, da Resolucédo n° 4/2009, que institui as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacéo Béasica, modalidade Educacéao
Especial, da Resolucdo n° 4/2010, que define Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacéo Basica, bem como o documento da PNEE-EI/08. Conforme
discutido anteriormente, cada um desses documentos de carater mandatario define,
entre outras questdes:

— A Educacédo Especial como uma modalidade transversal a todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino (CNE/CEB, 2010; CNE/CEB, 2009);

— Determina a articulagdo da Educacdo Especial também com a Educacao
Profissional e Tecnoldgica (CNE/CEB, 2010);

— Determina que a Educacédo Especial seja parte integrante da educacédo
regular e deve ser prevista no Projeto Pedagdgico da instituicdo (CNE/CEB,
2010);

— Define que o Atendimento Educacional Especializado deve integrar a
proposta pedagdgica da escola (BRASIL, 2011; CNE/CEB, 2009);

— Firma que o Atendimento Educacional Especializado tem por objetivo garantir
a transversalidade das acbes da Educacdo Especial no ensino regular
(BRASIL, 2011);
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— Determina articulacdo pedagodgica entre o ensino regular e o Atendimento

Educacional Especializado (BRASIL, 2014); e

— Indica a expansao da oferta de educacédo profissional técnica de nivel médio

para as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e

altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2014).

Elencamos esses aspectos legais a fim de ressaltar que sua observacéo
implica o estabelecimento de estratégias institucionais para viabilizar o disposto nos
documentos supracitados. No entanto, tdo importante quanto isso é orientar as
acles que sao efetivadas no contexto da pratica, no cotidiano escolar. Dito de outro
modo, seguindo o objetivo de um Plano Institucional, ndo nos parece suficiente
apenas citar que a instituicdo tera programas e projetos para atender as pessoas
com deficiéncia; antes, entendemos que deveria constar quais acbes, quais
articulacGes estdo sendo pensadas, ou, melhor ainda, como as articulacdes entre a
Educacao Especial e 0 ensino profissionalizante serdo efetivadas.

A partir dessas consideracdes, nossas andlises foram direcionadas para
verificar como as politicas citadas nos documentos estdo sendo apropriadas no
cotidiano escolar, isto é, como a politica de Educacdo Especial estd sendo
apropriada nos Institutos Federais, inicialmente observando se ha indicacao relativa
ao acesso do publico da Educacdo Especial e como ele ocorre, se ha indicacdo
referente ao Atendimento Educacional Especializado — AEE e as Salas de Recursos
Multifuncionais — SRMs e como esta apresentada, como os IFs tém apropriado as
determinacdes legais por meio da criacdo de suas politicas institucionais e como
elas se apresentam.

Para subsidiar essas analises, apoiamo-nos também no PNE de 2014, que
indica a necessidade de expandir a oferta de educacéo profissional técnica de nivel
médio para o publico da Educacdo Especial como estratégia para triplicar as
matriculas da educacédo profissional técnica de nivel médio (BRASIL, 2014). Desse
modo, verificamos que, dos 36 PDIs analisados, em 11 planos foram encontradas
indicacbes de acbes ja implementadas ou a serem implementadas com vistas a
ampliar o acesso do publico da Educacdo Especial nos cursos ofertados pelos

respectivos IFs, como pode ser observado no Quadro 5.
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Quadro 5: Definicdo das formas de ingresso especificas para o publico da Educacdo Especial nos

PDls

IFAC

IFAL

IFAP

IFAM

IF Baiano

IF
Farroupilha

IFMA

IFRO

IFRS

IF Sul de
Minas

IF Sul-rio-
grandense

O IFAC reserva 5% das vagas dos processos seletivos para as pessoas com
deficiéncia através da acdo afirmativa 1 descrita na resolugdo n° 11, de 14 de junho
de 2012 (IFAC, 2014, p. 123).

Incrementar o nimero de vagas nos cursos oferecidos pelo IFAL, sendo parte das
novas vagas destinadas a Pessoas com Necessidades Especificas (...) Criar
condicdes para atender as demandas das Pessoas com Necessidades Especificas
(IFAL, 2014, p. 42).

Reserva para pessoas com deficiéncia, negros e indios: 5% para candidatos com
deficiéncia, 10% para negros e indios que preferencialmente tenham cursado
integralmente o Ensino Médio em instituicdes publicas de ensino (IFAP, 2014, p.
92-95).

No fim de 2013, por conta da preparagéo do processo seletivo para discentes para
2014, foram destinadas vagas especificas para Portadores de Deficiéncias num
montante de 5%, atendendo orienta¢gfes da legislacdo especifica (IFAM, 2014, p.
105).

A pessoa com deficiéncia sera reservado o percentual de no minimo de 5% (cinco
por cento) das vagas totais dos cursos da EPTNM (IF BAIANO, 2015, p. 131).

Para a efetivacdo das acdes inclusivas, serd implementada a Politica de Acdes
Inclusivas direcionada para: | - a preparacdo para o acesso; Il - as condi¢cfes para
o ingresso; Il - a permanéncia e conclusdo com sucesso; IV 0 acompanhamento
dos egressos (IF FARROUPILHA, 2014, p. 161).

Outra medida de grande impacto positivo no ambito do IFMA foi a criacdo de
reserva de até 5% das vagas para candidatos com deficiéncia nos processos
seletivos para ingresso nos cursos técnicos de Nivel Médio, o que assegura o
ingresso de um numero crescente de estudantes com deficiéncia (IFMA, 2014, p.
170-175).

(...) reserva de vagas para pessoas com deficiéncia na propor¢cdo de 5% das vagas
destinadas a ampla concorréncia (IFRO, 2014, p. 112).

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul, por
meio da sua Politica de Ag¢bes Afirmativas (Resolugcdo 22 de 25/02/14), (...). A
referida Politica propde medidas especiais para acesso, permanéncia e éxito dos
estudantes, em todos os cursos oferecidos pelo Instituto, prioritariamente para
pretos, pardos, indigenas, pessoas com necessidades educacionais especificas,
pessoas em situacdo de vulnerabilidade socioeconémica e oriundos de escola
publica (...) (IFRS, 2014, p. 205-210).

Os estudantes ingressam no IF SUL DE MINAS através de (...) * Cursos técnicos
presenciais: metade das vagas se destina aos candidatos que optam por concorrer
através do sistema de cotas e a outra metade é para ampla concorréncia e para
candidatos com deficiéncia. * Cursos superiores: 70% das vagas totais do processo
seletivo se destinam ao SiSU (Sistema de Selecdo Unificada) (...) Das vagas do
SiSU, 5% séo reservadas a candidatos com deficiéncia e 50% se destinam a
candidatos que optam por concorrer através do sistema de cotas (IF SUL DE
MINAS, 2014, p. 71-72).

Meta 2.20: Ter em 100% dos cursos do IFSul novas formas de acesso para
Pessoas com Deficiéncia (IF SUL-RIO-GRANDENSE, 2014, p. 26).

Fonte: A autora (2015).

E interessante observar que, desses 11 institutos, 3 ndo definem percentuais

claros do numero de vagas, permanecendo indicacdes gerais e ndo especificas,

como, por exemplo, o observado no documento do IF Sul-rio-grandense, que afirma

como meta que todos os cursos do instituto tenham novas formas de acesso para a

pessoa com deficiéncia, mas nao indica quais sdo essas formas e como serdo
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implementadas. Com isso, entendemos que também nao se limita um tempo para
essa acao ocorrer. Outro fato interessante é que, ainda que citem o modo de
entrada, sdo poucos o0s institutos que indicam como fardo para garantir a
permanéncia desses estudantes.

J& o Instituto Federal do Rio Grande do Sul ndo indica, de modo explicito,
quais sao as formas de ingresso ou numero de vagas, mas afirma que, através da
sua Politica de Acbes Afirmativas, regulamentada pela Resolugcédo n° 22, de 25 de
fevereiro de 2014, aprovada pelo Conselho Superior do IFRS, “propde medidas
especiais para 0 acesso”’. Sendo assim, buscamos localizar tal documento, que
indica, em seu art. 9°, paragrafo segundo, “no minimo 5% (cinco por cento) das
vagas para pessoas com deficiéncia” (IFRS, 2014). Assim, pudemos verificar que ha
uma definicdo clara de estratégia para o acesso de pessoas com deficiéncia.

No que tange a oferta do Atendimento Educacional Especializado,
constatamos que, dos 36 PDIs analisados, 11 planos fazem mencdo ao AEE.
Todavia, algumas indicac6es ndo expressam com clareza se o AEE sera ofertado no
préprio campus ou se serd realizado em outra instituicdo, como, por exemplo, na
indicacdo do IF Baiano e do IFSP, demonstradas no Quadro 6.

Quadro 6: Atendimento Educacional Especializado nos Planos de Desenvolvimento Institucionais dos
Institutos Federais

IFAC (...) Implementar o Atendimento Educacional Especializado (AEE) em todas as
unidades da Instituicéo (IFAC, 2014, p. 29).
IFAP Para a efetivacdo desta politica de inclusdo elegeram-se as acdes (...) * Efetivagéo

das salas de Recursos Multifuncionais para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), (...) (IFAP, 2014, p. 92-95).

IFBA 2.2 Politicas de Ensino (...) propiciar o fortalecimento do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) através dos Nicleos de Apoio as Pessoas com Necessidades
Especificas (NAPNE) e a instalacdo destes com brevidade no campus gue nédo
possua; adequacao da infraestrutura fisica para garantir a mobilidade e a utilizagao
adequada dos mobiliarios e espacos arquitetdnicos (IFBA, 2014, p. 85-86).

IF Baiano (...) O PAPNE (Programa de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas) objetiva mediar junto aos campi o cumprimento da legislacédo
pertinente, de modo a que sejam assegurados: - o Atendimento Educacional
Especializado — AEE, em turno diferenciado, para o desenvolvimento de
complementacédo curricular, com utilizacdo de tecnologias assistivas (IF BAIANO,
2015, p. 131-132).

IFES Sao objetivos do NAPNE, entre outros: (...) contribuir para a promoc¢do do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos discentes com necessidades
especificas que dele precisarem. (...) Para isso, sdo necessdarias a adog¢do e o
fortalecimento de acdes inclusivas, tais como: (...) ¢ Flexibilidade Curricular —
adaptar o curriculo as necessidades dos alunos e ndo o contrario. (...) °
Atendimento Educacional Especializado — oportunizar que os alunos publico-alvo
da educacéo especial sejam atendidos por profissionais qualificados, de acordo
com suas necessidades de complementacdo e/ou suplementacédo de estudos; (...) *
Criagcdo de sala de Recurso Multifuncional — espaco de apoio pedagdgico
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especializado, um trabalho colaborativo a partir do trabalho do professor de
educacao especial. Este ambiente deve promover estratégias para eliminacdo de
barreiras existentes com o aluno publico-alvo da educacéo especial (IFES, 2014, p.
43-44).

(...) garantia da existéncia de intérpretes de Libras e professores capacitados para
o Atendimento Educacional Especializado nos campi (IFES, 2014, p. 144-146).

IF (...) Implementar atendimento educacional especializado em todas as Unidades da
Farroupilha Instituicdo; (...) (IF FARROUPILHA, 2014, p. 40).
IFMA (...) Indicador: Nimero total de Salas de Recursos com atendimento educacional

especializado, por campus (..) Meta: Ofertar o atendimento educacional
especializado até 2018, em todos os campus (...) (IFMA, 2014, p. 21).

IFPI Implantar salas multifuncionais para prestar atendimento especializado aos alunos

com deficiéncia, visando ao atendimento educacional especializado (IFPI, 2015, p.
30).
(...) Nesse sentido, o IFPI implementara estratégias para o atendimento
educacional especializado, com objetivo de identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas, de modo a
promover a incluséo (IFPI, 2015, p. 85-87).

IFSC O atendimento as pessoas com necessidades especificas € um objetivo estratégico
do IFSC para os préximos cinco anos e demanda uma especializa¢do por parte da
instituicdo em varios dmbitos: pessoal, de infraestrutura e atitudinal. O atendimento
educacional especializado sera qualificado através de agbes encadeadas, que
serdo disparadas pela PROEN e deverao se estender a todo o corpo da institui¢éo,
garantindo assim sua eficacia (IFSC, 2014, p. 256).

IFSP Para implementar e assessorar este atendimento educacional especializado é
importante fomentar a insercdo dos NAPNEs (Nucleo de Apoio as Pessoas com
Necessidades Especiais), articulando todo o processo de inclusdo. (...) (IFSP,
2014, p. 167-168).

IF Sul de Construir uma sala de recursos multifuncionais em cada campus para atendimento

Minas educacional especializado, em atencéo ao Decreto n°® 6.949, de 25 de agosto de
2009 (IF SUL DE MINAS, 2014, p. 73).

Fonte: A autora (2015).

Segundo as Diretrizes Curriculares Gerais para a Educacdo Basica, o AEE
deve ser ofertado em Salas de Recursos Multifuncionais — SRM ou em centros de
AEE (CNE/CEB, 2010). Sendo assim, destacamos que, das 11 instituicbes que
fizeram indicacbes acerca do AEE, 5 também projetaram a implantacdo ou
sinalizaram a existéncia de SRM nos IFs, quais sejam: IFAP, IFES, IFMA, IFPI e IF
Sul de Minas. Além dessas instituicées, houve indicacdo de SRM pelo IFAL, IF Norte
de Minas e IFS, porém sem relagéo ou indicacdo quanto ao AEE.

Salientamos que, em 2014, por meio do Censo Escolar, registrou-se que, das
543 escolas da Rede Federal, apenas 17 Instituicbes afirmaram ofertar o AEE,
sendo que, destas, apenas 5 sdo campi de Institutos Federais, sendo 2 campi do
IFES, 1 campus do IFC, 1 campus do IFMS e 1 campus do IFMA. Isso posto nos
revela a perspectiva de ampliagcdo na oferta do AEE nos Institutos Federais para os

préximos anos, a0 mesmo tempo em que parece novamente nos indicar uma
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secundarizacdo da efetivacdo de uma educacdo mediada também pela Educacédo
Especial nos préprios institutos.

Seguindo essa perspectiva de analise, procuramos identificar como os IFs
tém operacionalizado as determinacdes legais por meio da criacdo de suas proprias

politicas institucionais. Com isso, temos a seguinte situacdo descrita no Quadro 7.

Quadro 7: Programas, projetos ou acoes relativas a implementagdo da Educacéo Especial expressas
nos Planos de Desenvolvimento Institucionais dos Institutos Federais

IF (...) serdo implementados o0s seguintes programas institucionais: (...) Programa de

Baiano  Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas — PAPNE. (...) O PAPNE
assegurara o direito as pessoas com necessidades especificas (fala, fisica, intelectual,
multipla, com altas habilidades e com transtornos globais de desenvolvimento etc.), no
que diz respeito ao acesso, a permanéncia e a saida exitosa do Instituto, na perspectiva
da emancipacéo e da inser¢do no mundo do trabalho. (...) O PAPNE sera constituido
por um Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas — NAPNE
(IF BAIANO, 2015, p. 131-132).

IFB A partir das reunides das coordenacgdes do Nucleo de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas (Napne) com a Coordenacdo de Ag¢les Inclusivas e da
realizacdo do Seminario sobre acessibilidade arquiteténica no IFB promovido em 23 de
setembro de 2013 com a presenca do Nucleo de Engenharia do IFB, concluiu-se que
todos os projetos executivos de construgdo dos espacos devem prever acessibilidade e
facilidade de locomocéo para pessoas com deficiéncia e mobilidade reduzida (...) (IFB,
2014, p. 82-87).

IFES (...) compreendendo a necessidade de unificar a politica de acessibilidade do IFES,

instituiu-se o Férum dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas (FONAPNE). O FONAPNE tem como principais objetivos elaborar
documentos norteadores para as acbes dos NAPNE visando & unificacdo de diretrizes,
funcionamento, composigdo e procedimentos dos Nucleos no IFES (...) (IFES, 2014, p.
43-44).
Em relagdo aos discentes com necessidades especificas, cabe destacar que o IFES
recebeu, por meio do parecer CNE/CEB n° 02/2013, de 31 de janeiro de 2013,
autorizagdo para aplicacéo de procedimentos operacionais que, até entdo, s6 estavam
previstos nas Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial para o ensino fundamental.
Essa certamente consiste em uma importante conquista no que concerne a perspectiva
de regulamentacédo dessas acdes (IFES, 2014, p. 51).

IF Os alunos portadores de algum tipo de deficiéncia séo identificados e encaminhados ao

Goiano  Nucleo de Apoio Pedagégica e Inclusédo Social (NAPIS). Dessa forma, € possivel pensar
estratégias de suporte pedagégico para atender a essas demandas especificas (IF
GOIANO, 2014, p. 129).

IFMA O IFMA contard também com o suporte dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas (NAPNE) e das Salas de Atendimento Educacional
Especializado. Esses Nulcleos e as Salas se constituem como instancias de promocao
da acessibilidade curricular aos estudantes com deficiéncia nos cursos Técnicos de
Nivel Médio e de Ensino Superior do IFMA. (...) (IFMA, 2014, p. 170-175).

IFRS Além do exposto, em carater permanente, o IFRS conta com a Assessoria de Agdes
Inclusivas (AAl) e Projeto de Acessibilidade Virtual, a nivel de reitoria; e com nudcleos
vinculados as Ag¢des Afirmativas, nos campi (...) (IFRS, 2014, p. 205-210).

Fonte: A autora (2015).

Essas indicacbes, embora ja evidenciem um movimento no interior dos
Institutos, parece-nos que ainda, em ultima instancia, sdo segregadoras, pois o0 que

figura como comum € o encaminhamento aos nucleos de atendimento especializado.
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Assim, as analises, provenientes da leitura dos documentos até aqui realizada, ndo
indicam um questionamento ou uma necessidade de se discutir a relagdo educativa
padrdo, na qual ha uma relacdo hierarquizada e homogénea entre professor e
alunos e que ndo contempla um pensar pedagogico que contemple novos modos de
interacdo e de desenvolvimento de mecanismos autorreguladores para o
desenvolvimento dos sujeitos, como dindmicas de apoio reciprocas entre diferentes
estudantes (BAPTISTA, 2002).

Também nos chamou atencdo o movimento realizado no Instituto Federal do
Espirito Santo quando consultou o Conselho Nacional de Educacdo sobre a
possibilidade de aplicacdo de “terminalidade especifica”® nos cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio, procedimento previsto, até entdo, somente para o
Ensino Fundamental. Com isso, percebemos um movimento em busca de respostas,
de orientacdes para a definicdo de procedimentos operacionais que compdem as
estratégias para a escolarizacdo do publico da Educacéo Especial, inclusive para
certificacdo, como nesse exemplo do IFES.

Esses dados nos indicam que a Educacdo Especial se apresenta nos
Institutos Federais ainda como um grande desafio. Em diversos planos, as
limitagbes das politicas institucionais sdo explicitamente relatadas, conforme é
possivel observar no Quadro 8.

Quadro 8: A Educacdo Especial nos Institutos Federais: Dificuldades e desafios evidenciados nos
Planos de Desenvolvimento Institucionais

IFAM O Instituto Federal do Amazonas ainda ndo € uma referéncia nacional no que se
refere as politicas de atendimento aos Portadores de Deficiéncias, especialmente pela
estrutura humana e fisica, que ainda apresenta uma série de limitacdes, se pensada
em nivel de acessibilidade e recursos humanos especializados para atender a este
publico especifico (IFAM, 2014, p. 104).

IFES Em relacdo aos alunos da educacdo especial, ainda ndo conseguimos estabelecer
uma forma de acesso que ndo sejam as ja convencionadas. Contudo, sobre esse
aspecto, cabe dizer que, mesmo reconhecendo que a literatura que trata sobre o tema
nos indique que parte deste segmento ndo pode concorrer nas mesmas condicdes
que os demais candidatos, devemos destacar a falta de uma regulamentacéo nacional
que nos ampare (IFES, 2014, p. 66).

IFMG Entre as dificuldades citadas em relacdo a realizacdo das atividades inclusivas nos

15 A Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Basica, no seu art. 16, estabelece que: “E
facultado as instituicdes de ensino, esgotadas as possibilidades pontuadas nos artigos 24 e 26 da
LDBEN, viabilizar ao aluno com grave deficiéncia mental ou multipla, que ndo apresentar resultados
de escolarizacao previstos no Inciso | do artigo 32 da mesma Lei, terminalidade especifica do ensino
fundamental, por meio de certificacdo de conclusdo de escolaridade, com histérico escolar que
apresente, de forma descritiva, as competéncias desenvolvidas pelo educando, bem como o
encaminhamento devido para a Educacao de Jovens e Adultos e para a Educacgao Profissional”.
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campi, as mais frequentes foram: - falta de recursos humanos devidamente
capacitados para trabalhar com as acBes das Politicas Inclusivas; - falta de
capacitacdo continuada dos profissionais envolvidos com as Politicas Inclusivas,
inclusive dos docentes; - falta de carga horaria especifica para se dedicar as
atividades do NAPNE; - falta de espaco fisico apropriado, com a existéncia de campi
que ainda ndo funcionam em sua sede prépria, € sim em locais cedidos, através de
contrato com prefeituras ou empresas; - falta de regimento préprio, orientacao,
conhecimento da legislacdo; - falta de material didatico adequado; - barreiras
arquitetbnicas; - falta de sensibilidade de gerentes/diretores para com os membros do
NAPNE; - falta de reconhecimento institucional (...) (IFMG, 2014, p. 67-73).

IFPR 3.5.2. Pontos Fracos do IFPR (...) Deficiéncia de acessibilidade e atendimento para
portadores de necessidades especiais (IFPR, 2014, p. 144).

Fonte: A autora (2015).

Essas limitacGes citadas nos proprios documentos parecem, de certo modo,
justificar por que nos documentos estudados as indicacdes de planos especificos,
para se pensar a escola para além de uma instituicdo seletiva e classificatéria, ndo

ficaram evidentes. Isso se torna ainda mais preocupante quando observamos que:

Na udltima década, diferentes trabalhos (Gongalves, 2008; Kassar, 2006;
Pletsch, 2010) apontam para situacdes de fracasso de alunos com
deficiéncias nas escolas comuns, inclusive quando todos o0s quesitos
previstos pela legislacdo educacional estdo presentes (professores
formados, salas adaptadas, numero de alunos reduzidos por sala,
frequéncia em salas de recursos multifuncionais no contraturno escolar,
entre outros). (KASSAR, 2012, p. 843)

A autora ainda aponta que os anos de exploracdo e descaso, em relacdo a
maior parte da populagdo brasileira, ndo deixaram impunes nossas escolas, tanto
que temos dificuldades em distinguir o limiar entre os problemas educacionais
decorrentes da deficiéncia de outros decorrentes do contexto educacional e que
afetam todos os alunos (KASSAR, 2012).

Outra questado que pudemos observar refere-se a frequéncia com que lemos
expressdes que indicam acdes de futuro, em processo de desenvolvimento, acdes a
serem iniciadas, projetos. Encontramos esse modo temporal principalmente em
discussoes relativas as definicdes de estratégias para o atendimento ao publico com
deficiéncia, expressfes que também indicam projecfes, que indicam futuro, tais
como: “devera discutir’, “criar condigbes”, “devam fazer parte dessas acdes’,
“oferecera adequagdes”, “implantara”, “desenvolvera”, “sera implementada”, “prevera
em seus Projetos Pedagdgicos”, “proporcionarad em cada campus”, “oferecera em
cada campus”, “serdo desenvolvidos”, ‘“implantara ac¢bes”, “implementara
estratégias”, “sera construido o regulamento”, “serdo criados os setores”, entre

outras.
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Ao longo dos textos encontramos também expressdes de acbes continuas e

passadas, como, por exemplo: “vem se estruturando”, “vem desenvolvendo agdes”,
“tem procurado adaptar-se”, “tem procurado dispor de”, como modo de indicar o que
a instituicdo fez ou esta fazendo a respeito da tematica.

Essas definicbes de acdes nos remetem a ideia de que as politicas
institucionais dos IFs em relagcdo as pessoas com deficiéncias ainda estdo em
processo de desenvolvimento. Embora muitos PDIs as citem e apresentem, parece-
-n0s que esse movimento decorre mais da necessidade de inclusdo dessas
discussoes, por for¢ca da lei, conforme ja pontuamos anteriormente, do que resultado
efetivo de um repensar sobretudo pedagogico. Ao nos debrucarmos sobre os textos,
observamos uma proliferacdo de palavras, conceitos ja difundidos no ambiente
educacional e que, parece-nos, foram incorporados nos documentos, mas né&o
implicaram modificagdes efetivas e/ou radicais no cotidiano educacional.

Assim, compreendemos, como afirma Fairclough (2010), que a relagéo entre
discurso e outros elementos das praticas sociais € dialética, ou seja, “o discurso
incorpora e é incorporado por outros elementos, sem que nenhum deles possa ser
reduzido ao outro ou isolado” (FAIRCLOUGH, 2010, p. 227). Ao focalizarmos os
processos de mudanca social, a questdo que precisamos enfrentar diz respeito aos
modos e as condicbes em que 0s processos de incorporacdo sao desenvolvidos,
além de que representacdes distintas da vida social sdo derivadas das posicoes
assumidas pelos atores sociais. Em outras palavras, podemos pensar quais as
representacdes de deficiéncia, de pessoa deficiente, de Educacdo Especial foram
mediadoras dos processos de construcdo dos PDIs, e ainda, quais 0s
posicionamentos dos atores sociais que organizaram e sistematizaram o processo.

Ao considerarmos 0s aspectos acima discutidos, parece que fica mais
compreensivel a ndo definicdo objetiva de como os institutos irdo efetivar o direito
das pessoas com deficiéncia. Nesse processo de apropriacdo dos ditames legais a
partir de concepglOes pessoais e institucionais, observamos como resultado as
citacOes expostas anteriormente, a0 mesmo tempo em que observamos também a
auséncia ou pouca estruturacdo do sentido pedagogico/educacional da Educacéo
Especial. Como consequéncia disso, pressupomos que se podera, se nao, desviar a
instituicdo do cumprimento do direito a Educacdo Especial de modo transversal ou,
ao menos, dificultar a organiza¢do do trabalho pedagogico no contexto da pratica,

pela auséncia de uma politica sistematizada em nivel institucional.
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Cabe novamente ressaltar que compreendemos que cada instituicdo, com
suas caracteristicas e dindmica, ao reconhecer e assumir as mesmas determinacdes
legais, certamente trilhara caminhos distintos, de modo que a politica seja traduzida
com diferentes enfoques. Nossas analises procuram nao negar essas singularidades
institucionais, mas problematiza-las e refletir o que podera repercutir na
consolidagéo da Educacédo Especial como eixo transversal nos institutos.

Assim, pensamos ser interessante discutir como os Nucleos de Atendimento
as Pessoas com Necessidades Especificas — NAPNEs e a relacdo entre esses
nacleos e as a¢bes de Educacdo Especial nos IFs, ambos indicagcfes legais, foram
incorporados nos discursos expressos no documento do PDI. Sendo assim,
dedicaremos uma secdo deste capitulo para sistematizar as observacfes que

demonstram como esses nucleos tém sido considerados nos IFs.

3.2 Os Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas —
NAPNEs

No primeiro capitulo apresentamos resumidamente o processo de criagdo dos
Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas'® — NAPNEs
como uma das acdes do programa TEC NEP para sistematizar o atendimento desse
publico nas escolas da rede federal (ANJOS, 2006). Segundo o Instituto Federal da
Bahia,

(...) a SETEC/MEC (Secretaria de Educacgédo Profissional e Tecnoldgica) em
parceria com SEESP (Secretaria de Educacdo Especial) criaram o projeto
TEC NEP. O objetivo do projeto é desenvolver politicas publicas sobre as
acoes que criem condi¢cdes de acesso, permanéncia e saida com sucesso
de alunos com necessidades educacionais especiais em cursos de
formagdo inicial e continuada, técnico e tecnoldgico na Rede Federal de
Educacdo Tecnoldgica, incluindo cursos que habilitem ou reabilitem esses
educandos as atividades laborais permitindo acesso ao mundo produtivo e a
sua independéncia financeira. Essas a¢des contam estrategicamente com a
implantacdo de nucleos de apoio em todas as IFs (Instituicdes Federais de
Educacdo Tecnoldgica), denominados de NAPNE / Nucleo de Apoio aos
Alunos com Necessidades Educacionais Especiais. (IFBA, 2014, p. 227)

Nesse mesmo sentido, de acordo com o Instituto Federal Farroupilha,

16 Optamos por esta nomenclatura, pois entre todas as citagdes relativas aos NAPNESs nos IFs, esta
denominacao foi a mais utilizada.
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Na Educacdo Profissional e Tecnologica, as primeiras acdes de
institucionalizacdo de uma politica de inclusdo iniciaram com o Programa
TEC NEP - Educacéo, Tecnologia e Profissionalizacdo para Pessoas com
necessidades Educacionais Especificas, em 2001. A partir dai, foram
criados os Nucleos de Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especificas (NAPNE). (IF FARROUPILHA, 2014, p. 163-164)

Como ja dissemos, encontramos pouca documentacao oficial que registre
como tais nudcleos foram implantados ou que os oriente em ambito nacional.
Segundo a SETEC (2012), hd um total de 272 NAPNESs implantados, distribuidos em
36 IFs. Desse modo, poderiamos presumir que, excetuando-se os dois PDIs que
nao foram localizados, conforme disposto no Quadro 3, ao menos 34 IFs tém
NAPNEs instituidos, justamente, pois se encontram na relacdo disponibilizada pela
SETEC.

Contudo, apo6s a leitura dos PDIs, observamos que, do total de 36 PDIs
analisados, o NAPNE figura em 34 documentos. Os dois PDIs que ndo fizeram
mencdo aos NAPNEs séo: IFPI e IFRR. No entanto, ambos os Institutos figuram na
relacdo de NAPNEs disponibilizada pela SETEC.

Seguindo a proposta desta investigacdo, ndo € suficiente saber quantos
NAPNESs estéo constituidos, mas acima de tudo quais sdo as concepcdes que estédo
os orientando e como estdo sendo organizados nessas instituices. A questao que
se apresenta € o modo diversificado como tais nlcleos séo organizados, a comecar
pela nomenclatura que tem sido utilizada, como pode ser observado no Quadro 9

abaixo:

Quadro 9: Nomenclaturas dos NAPNEs nos Institutos Federais

Nucleo de Atendimento as Pessoas com IFAL, IFAC, IF Baiano, IFB, IFCE, IFES, IFMA,
Necessidades Especificas IFMG, IF Norte de Minas, IFRN, IFSP e IFTO
Nucleo de Atendimento as Pessoas com IFPA e IFRJ

Necessidades Especiais

Nucleo de Atendimento as Pessoas com IFBA, IFMS, IFRS, IFRO e IFTM
Necessidades Educacionais Especificas

Nucleo de Atendimento as Pessoas com IF Sul de Minas Gerais

Necessidades Educacionais Especiais
Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades IFBA, IFC, IFPB IFSC, IFS, IF Sertao

Especificas Pernambucano e IF Sul-rio-grandense
Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades |IFG e IFPB
Especiais

Nucleos de Apoio as Pessoas com Necessidades IFAP, IFAM e IFPR
Educacionais Especificas
Nucleo de Atendimento e Apoio as Pessoas com |IF Farroupilha
Necessidades Especificas

Fonte: A autora (2015).
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A sigla NAPNE originalmente foi inscrita por meio do programa TEC NEP.
Atualmente, na SETEC, a sigla corresponde a Nucleo de Atendimento as Pessoas
com Necessidades Educacionais Especificas. Nos planos ha evidente variedade na
descricdo da sigla NAPNE; como pbéde ser observado no Quadro 9, foram
encontradas oito nomenclaturas.

Torna-se evidente também que ha uma confusdo no interior de alguns IFs,
como € o caso do IFBA, que apresenta no PDI duas nomenclaturas para o NAPNE,
quais sejam: Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especificas e Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Especificas, formas
que representam conceitos muito diferentes para o mesmo nucleo, pois, se de um
lado ele realiza atendimento as pessoas com necessidades educacionais, de outro é
considerado apoio as pessoas com nhecessidades especificas, para além das
educacionais. O mesmo ocorre com o Instituto Federal da Paraiba, que utiliza tanto
a nomenclatura “necessidades especificas” quanto “especiais” para o NAPNE. Cabe
salientar que o IF Goiano, o IFMT e o IF Sudeste de Minas Gerais indicaram 0s
NAPNEs em seus PDIs, porém ndo apresentam a sigla por extenso.

Essa variedade de definicbes para uma mesma sigla e para um mesmo tipo
de nucleo nos indica que as préaticas desses nucleos foram consolidadas a partir de
concepcgOes divergentes ou diferenciadas. Assim, podemos observar, a partir da
prépria opcdo de nomenclatura, que para uns, a funcdo do nucleo é realizar
atendimento, para outros é apoio. Seu publico também se torna distinto, pois alguns
atendem ou apoiam pessoas com necessidades especiais ou especificas, e outros
atendem ou apoiam pessoas com necessidades educacionais especiais ou
especificas. O que se pode observar € que, mesmo existindo uma indicacdo geral, a
definicAho dos NAPNEs, no contexto dos Institutos Federais, esta muito mais
vinculada a concepc¢éao propria do instituto do que as proprias indicagdes legais. Tais
variagdes sao observadas também nas formas de institucionalizagcio desses nucleos,

de que forma estédo regulamentados, como procuramos demonstrar no Quadro 10.

Quadro 10: Organiza¢do dos NAPNESs nos Institutos Federais

IFAL Portaria n°® 909/GR, em 22 de maio de 2012, que cria, em todos os campi, NUcleos
de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNES), que
passaram a viabilizar o atendimento as pessoas com superdotagdo/altas habilidades.
O regulamento Interno dos NAPNES, elaborado por seus coordenadores juntamente
com a Assessoria de Acdes Inclusivas, se encontra em processo de aprovacdo no
Conselho Superior do IFAL (IFAL, 2014, p. 136, grifos nossos).
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IFAP O IFAP vem se estruturando de forma a instrumentalizar seus profissionais e a
comunidade escolar em geral, para atuar de forma eficiente na inclusdo, através do
desenvolvimento do Programa TEC NEP/MEC/SETEC, por meio da criagdo, pela
portaria n° 114/2011/GR/IFAP, do NAPNE no IFAP, objetivando principalmente criar
na Instituicdo a cultura da “educagao para a convivéncia”, aceitacdo da diversidade,
buscando a implementacdo da quebra de barreiras arquitetbnicas, educacionais e
atitudinais (IFAP, 2014, p. 92, grifos nossos).

IF Baiano Os NAPNEs, conforme normatizacdo, serdo responsaveis por articular a
implementacdo das demandas do PAPNE e terdo composicao multidisciplinar de
pelo menos 01 (um) Assistente Social, 01 (um) Pedagogo e 01 (um) Psicélogo.
Poderdo integrar a equipe do NAPNE: docentes, técnicos administrativos em
educagéo, discentes, familiares e comunidade em geral com o intuito de criar na
instituicdo a cultura do respeito a este publico (IF BAIANO, 2016, p. 132, grifos
NOSS0S).

IFC O NAPNE é um 6rgdo de assessoramento e encontra-se ligado, na Reitoria, a Pro6-
Reitoria de Ensino e, em cada campus, diretamente a Dire¢do-Geral. Atua no ambito
institucional interno e externo, assessorando as Direcdes de Desenvolvimento
Educacionais dos campi e participando dos movimentos comunitarios. O NAPNE
conta com um Regulamento Interno, aprovado pelo Conselho Superior (IFC, 2014, p.
83, grifos nossos).

IF O NAPNE do Instituto Federal Farroupilha — instituido pela Portaria n® 14/2010 dessa

Farroupilha Instituicdo — é o setor ligado a Coordenacao de Ac¢des Inclusivas e tem por finalidade
desenvolver politicas, acdes e projetos no intuito de garantir a Inclusdo no IF
Farroupilha (IF FARROUPILHA, 2014, p. 162-164, grifos n0ssos).

IFMA O IFMA contara também com o suporte dos Nucleos de Atendimento as Pessoas
com Necessidades Especificas (NAPNE) e das Salas de Atendimento Educacional
Especializado. Esses Nucleos e a Salas se constituem como instancias de promogéo
da acessibilidade curricular aos estudantes com deficiéncia nos cursos Técnicos de
Nivel Médio e de Ensino Superior do IFMA. (...) Das quais se pode destacar a
aprovacao do Regulamento dos NAPNEs e as orientacdes gerais para implantacédo
das Salas de Atendimento Educacional Especial (IFMA, 2014, p. 170-175, grifos
Nnossos).

IFRJ Os NAPNEs foram implementados a partir de 2007, vinculados ao programa TEC
NEP visando a insercdo das Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais
nos cursos de formacdo inicial e continuada, de nivel técnico e tecnoldgico nas
Instituicdes Federais de Educacdo Tecnologica, em parceria com 0s sistemas
federais, estaduais e municipais, bem como o segmento comunitario. O NAPNE esta
presente em oito dos onze campi do IFRJ, sendo suas principais a¢bes, de acordo
com o regulamento aprovado em 17 de dezembro de 2014 (...) (IFRJ, 2014, p. 104-
105, grifos nossos).

IFRN (...) a Instituicdo trabalha com o Nuacleo de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas — NAPNE, criado pela Portaria n° 1533/2012-
Reitoria/lFRN, de 21/05/2012, por intermédio do Programa TECNEP -Educacao,
Tecnologia e Profissionalizacdo para Pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais (IFRN, 2014, p. 150, grifos nossos).

IFRS Os Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especificas sédo 6rgdos de assessoramento dos campi, instituidos em cada campus,
por portaria do diretor geral e constituem-se como um setor propositivo e consultivo
gue media a educacéo inclusiva na Instituicdo (IFRS, 2014, p. 209-210, grifos
Nnossos).

IFRO (...) outra questdo a se destacar é a Resolucdo n°30/2011, que disciplina a
organizagdo, o funcionamento e as atribuicbes dos Nucleos de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas — NAPNEs, do Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Rondénia — IFRO (...) (IFRO, 2014, p.
277-278, grifos n0ssos).

IF Sertdo O Nucleo de atendimento as pessoas com necessidades especificas — NAPNE é
responsavel pelo assessoramento a Coordenadoria de Inclusdo e Assuntos
Estudantis em questdes relacionadas a politicas de inclusdo do IF SERTAO-PE. (...)
IV. O NAPNE deve prestar contas anualmente de seu trabalho ao Conselho de
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Ensino, Pesquisa e Extenséo do IF SERTAO-PE, que tem a incumbéncia de aprovar
0 seu regulamento (IF SERTAO, 2014, p. 138, grifos nossos).

IF Sul de Nicleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais

Minas Natureza Colegiado ramificado. Existe um nucleo por campus, mas estao a integrar-
se numa coordenadoria geral na Pro-Reitoria de Ensino. Regulamento Resolugéo
Conselho Superior n° 30, de 19 de julho de 2012 (IF SUL DE MINAS, 2014, p. 47,
grifos nossos).

Fonte: A autora (2015).

Foi possivel reconhecer em 12 planos a institucionalizacdo dos NAPNEs por
meio de portaria, regulamento ou resolugéo, dentre os 34 PDIs que fazem indicacao
da existéncia dos NAPNEs. Em diversos outros planos, essa institucionalizacdo néo
aparece de forma evidente, porém ndo se pode afirmar que o NAPNE nédo esteja
institucionalizado. A auséncia de como foi institucionalizado, caso tenha sido,
evidencia, talvez, pouco reconhecimento desses nudcleos no cotidiano desses
Institutos.

Nessa busca, uma questdo nos chamou atencdo: o plano do IFPR foi
organizado por eixos, sendo que cada campus descreve seus objetivos, estratégias
e projetos. Nessa descricdo individual, foram apresentadas por diversos campi
informacdes relativas ao NAPNE, sendo que ndo ha evidéncias de coordenac¢éo ou
orientacbes emanadas da reitoria do IFPR para seus campi relativas aos NAPNEs,
denotando possivel autonomia dos campi em organizar as acdes dos nucleos.

Essa situacdo também ocorre com o IF Sudeste de Minas, cujas indicacbes
relativas aos NAPNEs somente ocorrem no Capitulo Ill, referentes ao Plano Diretor
de Infraestrutura Fisica e, ainda, apresentadas por campus. O IF Goiano também
partilha dessa caracteristica, pois 0 NAPNE s6 € indicado em uma tabela relativa ao
levantamento de espagos fisicos e no planejamento da infraestrutura fisica
administrativa e académica, por campus. Nesses dois casos, ndo ha indicagoes,
orientacdes ou evidéncias de regulamentacdo. Dessa forma, somos levados ao
possivel entendimento de que os NAPNEs ndo sejam uma politica do IF, e sim
iniciativa de alguns campi.

Nesses casos, podemos considerar que, se hdo ha uma proposta orientadora
e cada campus pode organizar do modo como quiser dentro de um mesmo Instituto
Federal, isso demonstra uma fragilidade na concepcéo institucional do trabalho
desenvolvido por esses nucleos e, mais do que isso, parece nos indicar uma falta de
compromisso com uma acado emanada do programa TEC NEP, vinculado a SETEC.

A0 mesmo tempo em que parece ser uma autonomia dada ao campus, também
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pode gerar diversas formas de atendimento ou apoio também para o publico da
Educacéo Especial, além de também evidenciar a auséncia de um plano orgéanico,
com concepcgoes e direcionamento comum aos campi.

Compreendemos que essa variagcdo nas nomenclaturas, na concepc¢ao do
que o0s nucleos se propdem a desenvolver, como estdo instituidos, além das
situacdes que acabamos de descrever, indica também que ha possiveis lacunas no
processo de acompanhamento da politica, produzindo variados efeitos em sua
implementacédo nessa rede. Ainda que exista uma diferenca entre o texto escrito e o
executado, os documentos nao deixam de ser orientadores da pratica. Desse modo,
dedicaremos o quarto capitulo a analise dos discursos presentes nos PDIs, no intuito

de investigar as estruturas e as relacdes de poder presentes nesses enunciados.
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4 ANALISE DOS PLANOS DE DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAIS: OS
SENTIDOS ENUNCIADOS

A partir das diversas leituras e num exercicio reflexivo constante entre os
textos teoricos, os austeros textos da lei e os textos construidos institucionalmente,
buscaremos compreender os sentidos enunciados pelas instituicdes pesquisadas.
Para isso, voltaremos nosso olhar para a superficie dos textos institucionais, para os
Planos de Desenvolvimento Institucionais, compreendendo que nenhum texto é
neutro ou imparcial, mas que possui evidéncias da interferéncia das estruturas e
praticas sociais, representa pontos de vista institucionais e politicos e é
sistematizado em um discurso.

Segundo Fairclough (2008, p. 91),

O discurso contribui para a constituicdo de todas as dimensdes da estrutura
social que, direta ou indiretamente, 0 moldam e o restringem: suas proprias
normas e convencdes, como também relacdes, identidades e instituicdes
gue lhe sdo subjacentes. O discurso é uma pratica, ndo apenas de
representacdo do mundo, mas de significagdo do mundo, constituindo e
construindo o mundo em significado.

Nesse sentido, objetivamos aprofundar e apreender os significados dos
discursos presentes nos documentos dos Institutos Federais, relativos ao modo
como a Educacéo Especial tem sido considerada nessas instituicbes. Sendo assim,
0 objetivo deste capitulo é, tomando os textos em sua intertextualidade, explicitar
quais as concepcdes de Educacéo Especial que tém fundamentado os documentos.

E importante destacar que a relaco entre o discurso e a estrutura social n&o
é determinada de modo unilateral. O discurso ndo é mero reflexo da realidade social,
tampouco € determinante e exclusivo do social; esse direcionamento distorce a
analise, levando-a a conclusfes equivocadas. Portanto, as leituras e interpretacdes
gue seguirdo, inspiradas em elementos da ADTO de Fairclough (2008), sao
permeadas por certa cautela para se evitar determinismos, possibilitando uma
compreensao dialética dessa relacao.

Para tanto, o corpus de analise € formado por amostras do discurso,
presentes nos Planos de Desenvolvimento Institucionais, que apresentam o modo
pelo qual a Educacéo Especial (explicitamente ou implicitamente) tem sido
considerada nos Institutos Federais. A ampliacdo desse corpus de andlise se dara
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em face de interlocucdo com analises j& produzidas em pesquisas que
apresentaram relagdo com a teméatica em estudo e com documentos
governamentais mandatarios.

Desse modo, partimos do estudo da arquitetura dos PDIs e das leituras
preliminares realizadas até entdo, que por si s6 nos mostram pontos de tensao,
subsidiando a definicAo de categorias para a andlise nos PDIs para, entéo,
observarmos com maior atencdo quais sentidos e concep¢bes podem ser
apreendidos acerca das marcantes relacdes estabelecidas entre a Educacéo
Especial com: 1. Politicas de Inclusdo; 2. Acessibilidade; e 3. NAPNEs, as quais
elegemos como categorias de andlise.

E importante ressalvar que o Brasil, por sua amplitude e diversidade regional,
traz consigo uma rigueza de situacfes cujas apropriacdes da politica nacional
certamente serdo influenciadas por movimentos sociais regionais onde cada Instituto
Federal esté localizado, apresentando diferenciacées na apreensao e organizacao

da politica nessas instituicdes.

4.1 Politicas de Inclusao: o silenciamento da Educacao Especial

Ao longo de nossas leituras e nas apreensdes ja apresentadas nesta
pesquisa, ndo é mais novidade que a busca pela expressdo “Educacao Especial”’
resultou em achados bastante discretos. Esse retrato suscita o entendimento de que,
pelo discurso, da-se “pouca importancia” a Educacdo Especial, mas isso ndo seria
suficiente, pois a participacdo do publico da Educagéo Especial nos IFs é inevitavel
e a transversalidade nos niveis e modalidades de ensino esta definida por
documentos mandatarios. Entdo, o que mais podemos relacionar a tdo poucos
achados?

Percebemos que as ac¢les relativas ao publico da Educacdo Especial, na
maioria dos PDIs, estdo mais voltadas as acdes afirmativas, de assisténcia
estudantil e de incluséo social. O tratamento dado quando se fala em pessoas com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacao
poucas vezes € qualificado com amplitude e detalhado no PDI como uma agéo

pedagdgica, do ato de ensinar e aprender, que envolve, por exemplo, o curriculo
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escolar. Tal situacdo incorre no perigo de um empobrecimento dos conteudos, de
aprovacfes automaticas, sob alegacdo da falta de diretrizes e condi¢des
pedagdgicas para a realizacdo de processo educacional de qualidade junto a esse

publico. Acerca desse aspecto, Bezerra e Araujo (2014, p. 110) advertem que:

As complexas mediacGes pedagogicas reclamadas pela escola que inclui
podem ser simplificadas, deixando-se que cada um aprenda do seu
“jeitinho”, conforme suas possibilidades, pois a aprendizagem seria uma
“construcdo pessoal’, a que se regula o aluno, com a minima interferéncia
docente. (...) Destarte, a escola inclusiva acaba por desconsiderar as reais
necessidades dos alunos com deficiéncia. Mantém-se, por essa via, a
desigualdade, sob o pretexto de se construir uma escola democrética, que
ndo homogeneiza os estudantes, reconhecendo suas peculiaridades e seus
diversos ritmos de aprendizagem. (grifos no original)

Pistas que nos levam a essa compreensdo emergem quando observamos,
em grande parte dos PDIs, expressdes que conferem valores humanitarios a
Educacao Especial, como as seguintes: “com respeito aos estudantes surdos”, “com

z “*

respeito aos estudantes com deficiéncia intelectual, oferecera”, “disseminar a cultura
da educacéo para a convivéncia”, “aceitacao da diversidade”, “sensivel a realidade,
esta comprometido em proporcionar uma educacdo inclusiva”, “aceitacdo da
diferenga”, “sensibilizado com essa realidade”, “igualdade de oportunidades”, entre
outras. Esses sdo exemplos do olhar social, sensivel, de protecdo que revela o
carater humanitario que assume a formacéo dos estudantes da Educacdo Especial,
difundidos e amplamente empregados pelas Organizacbes Multilaterais e
apropriados pelas politicas brasileiras. Esse discurso segue reproduzido no cotidiano,
muitas vezes, de forma acritica, formando novos consensos. Tais valores subsidiam
uma mudanca cultural necessaria a perspectiva inclusiva (RECH, 2012).
Frente a essas observacdoes constantes nos PDIs, reconhecemos a
possibilidade de se desconsiderar que
(...) a prética pedagogica em relacdo as pessoas com deficiéncia detém
uma especificidade tedrico-metodolégica concreta, dando-se a entender que
tudo pode ser resolvido apenas com aceitacdo e boa vontade, segundo um

discurso que eleva a diversidade a condicdo de fetiche pedagogico.
(BEZERRA e ARAUJO, 2014, p. 110)

Nesse limiar, é preciso lembrar também que as politicas de inclusdo tém
estreita relacdo com a “gestao” da pobreza, no sentido de reducéo da “exclusao” dos

mais pobres. Segundo Garcia (2004, p. 152),
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Nao se ftrata, portanto, de uma politica social que vise reduzir a
desigualdade social, econémica, cultural, buscando o desenvolvimento
humano e condi¢cbes dignas de vida. As politicas sociais inclusivas séo
propostas no sentido da “gestdo social dos riscos sociais”, ou seja, de um
gerenciamento da pobreza, legitimado por um discurso humanitario e cuja
operacionalizacdo deve ser realizada por meio da participacdo comunitaria.

Desse modo, observamos que os PDIs dos IFs apreendem e reproduzem
esses sentidos, legitimando-os institucionalmente, como, por exemplo, com a
criacao das “assessorias de acdes inclusivas” ou “coordenacdes de acdes inclusivas’
gue se tornaram as referéncias, quase que exclusivamente, para o debate
institucional acerca de questdes relativas a Educacédo Especial.

Observamos também definicdes que aparentam realizar uma troca entre a
expressdo Educacdo Especial por educacao inclusiva, como no seguinte exemplo:
“A educacéo inclusiva deve permear transversalmente todos os niveis e todas as
modalidades de ensino, oferecendo a todos a igualdade de oportunidades” (IFSC,
2014, p. 62).

Para esclarecer essa relacdo, lembramos que a Educacdo Especial € uma

modalidade de educacdo escolar, que visa a promover o desenvolvimento das

potencialidades dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, através de um processo
educacional que assegura tanto uma proposta pedagodgica quanto recursos e
servicos, com o0 objetivo de complementar e suplementar o processo de
escolarizacdo. Ja a inclusado escolar “refere-se a uma proposicao politica em acéao,
de incorporagcdo de alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da escola”
(BUENO, 2008, p. 49).

Nesse contexto, os estudantes com deficiéncia, transtornos globais e altas
habilidades/superdotacdo também devem ser matriculados nas escolas regulares,
sendo vedada a exclusdo desse sistema sob alegacdo da deficiéncia. A partir dessa
proposicao politica, a educacao brasileira estabeleceu a “educacao inclusiva” como
um objetivo politico a ser alcancado. Sendo assim, a Educacdo Especial passou a
integrar a proposta pedagdgica das escolas comuns.

Diante disso, compreendemos que o exemplo anteriormente citado pode
confundir o leitor, levando-o a conceber a educacéao inclusiva como uma modalidade
de ensino. Além do mais, ao que nos parece, o paradigma “inclusivista” esta sendo

incorporado como uma perspectiva politica hegemonica.
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Outro aspecto que podemos citar foi a observacao, em alguns PDIs, de outras
expressodes para se referir diretamente aos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, como podemos

observar no Quadro 11.

Quadro 11: Expressoes relacionadas ao publico da Educacéo Especial

IFAL Criar condic@es fisicas e pedagdgicas para atender as demandas das pessoas
com necessidades especificas, entendidas como pessoas com deficiéncias,
superdotados/altas habilidades e com transtornos globais do desenvolvimento
(IFAL, 2014, p. 49, grifos nossos).

IFES Para que o IFES possa atender ao principio da inclusdo, deve oferecer o
atendimento educacional especializado, (...) prestado de forma complementar ou
suplementar para atender aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, em busca néo sé da sua
insercdo em ambientes comuns de ensino, mas também de sua plena
participagdo no cotidiano da sala de aula e da escola. O IFES vé a incluséo de
pessoas com necessidades especificas como um desafio a ser superado e ja tem
tomado algumas medidas para garantir que os direitos desse publico sejam
cumpridos (IFES, 2014, p. 43, grifos n0ssos).

IF Farroupilha Os estudantes com necessidades especificas terdo atendimento e apoio
educacional especializado pelo Nucleo de Atendimento e Apoio as Pessoas com
Necessidades Especificas (NAPNE), que visa a oferecer suporte ao processo de
ensino e aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagcédo (IF FARROUPILHA, 2014, p.
159, grifos nossos).

IFMA Programa de Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas:
tem por finalidade garantir aos estudantes com deficiéncia fisica, surdez,
cegueira, surdocegueira, deficiéncia mudltipla, deficiéncia intelectual, transtorno
especifico, superdotados/altas habilidades e com transtornos globais do
desenvolvimento (IFMA, 2014, p. 167, grifos nossos).

IFMT Esse Nucleo tem por finalidade garantir o acesso, a permanéncia € 0 sucesso
escolar dos discentes que possuam algum tipo de necessidade educacional
especifica, tais como deficiéncia fisica, mental, auditiva ou visual,
superdotados/altas habilidades e com transtornos globais do desenvolvimento
(IFTM, 2014, p. 155, grifos nossos).

Fonte: A autora (2015).

Nos exemplos acima, observamos o uso dos termos “necessidades
especificas” e “necessidades educacionais especificas”. Essas expressdes estdo
diretamente relacionadas ao publico da Educagdo Especial. O uso do termo
“‘especificas” em substituicdo ao termo “especiais” pode indicar uma tentativa de
delimitacdo na amplitude do publico que é contemplado na expressao “necessidades
educacionais especiais”.

Essa substituicdo tem sido amplamente utilizada nos PDIs, o que demonstra
sua aceitacdo e, desse modo, contribui para a “estruturagdo de significados

particulares de palavra, e para uma estruturacdo do seu significado potencial, € sem
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davida interpretavel como uma forma de adquirir hegemonia (FAIRCLOUGH, 2008, p.
235).

No entanto, essa questdo conceitual prescinde um estudo mais detalhado,
pois 0 uso de diversas expressdes, em alguns documentos, ocorre de modo
consciente, mas em outros revela uma confusdo conceitual. Sobretudo, importa
destacar que diferentes discursos podem produzir diferentes sentidos e, nesse
contexto, ressaltamos que “o discurso como pratica politica estabelece, mantém e
transforma as relacbes de poder e as entidades coletivas (classes, blocos,
comunidades, grupos) entre as quais existem relacées de poder” (FAIRCLOUGH,
2008, p. 94). Desse modo, quando destacamos a opcédo de alguns Institutos em
utilizar os termos “necessidades especificas” e “necessidades educacionais
especificas” no lugar de necessidades especiais ou necessidades educacionais
especiais, entendemos que ndo € uma simples troca de palavras. Parece indicar,
conforme procuramos discutir, a tentativa tanto de delimitar um publico quanto de
produzir um outro conceito em relacdo a esse trabalho.

Como exemplo de uma aparente confusdo conceitual, localizamos no PDI do
IFSP o uso de duas expressdes para descrever o significado de NAPNE: “Ndcleo de
Apoio as Pessoas com Necessidades Especiais” e “Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Especificas”. Nesse caso, as expressdes sao muito
distintas, representam formas diferentes de trabalho e, ainda, com publicos também
diferentes, mas em ambos 0s casos estdo vinculadas ao discurso relacionado as
politicas de inclusdo, sendo que o NAPNE figura vinculado diretamente as pessoas
com deficiéncia, como pode ser observado no seguinte trecho:

Como uma das agbes diretivas e inclusivas, por meio do Nucleo de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas — NAPNE, o IFSP
propde a instauracdo de politicas de acessibilidade arquitetbnica e
pedagdgica que promovam 0 acesso, permanéncia e saida exitosa dos
alunos com deficiéncias. (IFSP, 2014, p. 282)

Sendo assim, além de compreendermos uma possivel “pouca importancia” ao
uso do termo Educacéo Especial, apreendemos o sentido de enfraguecimento, em
que a Educacéo Especial esmorece diante das politicas inclusivas e transfere seus
significados numa expressdao de um movimento hegemonico da concepgéo
inclusivista.

Nesse sentido, Garcia (2004, p. 150) adverte que tais discursos, globalmente
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difundidos, que sustentam as politicas de incluséo,

(...) expdbem uma “solugdo” ou “férmula” para resolver os problemas sociais,
econdmicos, politicos e educacionais existentes nas sociedades
contemporaneas. Para tanto, esteiam-se em uma trama de conceitos
“politicamente corretos” na tentativa de construir uma linguagem de
‘mudanga social” que motive os sujeitos sociais a aderir aos projetos
divulgados.

Essa linguagem de “mudanca social” anunciada pela autora tem sido acolhida
nos PDIs como sinal de alinhamento com as concepc¢fes subjacentes a politica
nacional, expressa por meio dos documentos legais, que, por sua vez, também
acolhem essa linguagem, o que certamente incorrerd em mudancas estruturais. 1sso
ocorre porque a relacdo entre as mudancas discursivas e a mudanca social nao
pode ser avaliada de modo isolado, sem desconsiderar tanto uma quanto outra,
como uma relagéo dindmica (FAIRCLOUGH, 2008).

Outro fator que chamou nossa atencédo foi como alguns planos indicam
propostas que acabam por flexibilizar a propria estrutura administrativa e da
prestacdo de servico, como um modo de viabilizar o processo de inclusdo. Assim,
por meio de parcerias publico-privadas e do envolvimento da familia e da
comunidade em prol de uma “sustentabilidade” do processo inclusivo, alguns
institutos anunciam isso como meta necessaria, como podemos observar no Quadro
12.

Quadro 12: Exemplos de Flexibilizacdo das Estruturas Administrativas e da Prestacéo de Servico

IFAP Estabelecimento de parceria com os Orgdos Especializados objetivando o apoio
as atividades programadas pelas Coordenacdes, e Diretorias para a efetivagao
dos cursos profissionalizantes voltados para as Pessoas com Necessidades
Educacionais Especificas (IFAP, 2014, p. 94).

IFAL Realizar parcerias com outros organismos e instituicdes para implementar acdes
de incluséo (IFAL, 2014, p. 143).
IFBA Estabelecer parcerias com instituicbes publicas e privadas, associagoes,

cooperativas, ONGs, 6rgaos representativos de PNEEs e de atendimento as
pessoas com necessidades educacionais especificas (IFBA, 2014, p. 227).

IFC (...) ao NAPNE compete: (...) mediar as negociagdes e convénios com possiveis
parceiros para atendimento das pessoas com necessidades especificas (IFC,
2014, p. 83).

IF Sul-Rio- Meta 2.21: Ter, no minimo, 03 parcerias a0 ano com outras instituicdes que

Grandense atendam Pessoas com Deficiéncia nos municipios de abrangéncia do IFSul (IF

SUL-RIO-GRANDENSE, 2014, p. 26).
Fonte: A autora (2015).

O movimento que se encena nos revela que o processo de inclusdo escolar
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requer investimentos financeiros (profissionais, equipamentos, materiais didaticos),
como aponta Baptista (2004, p. 08), quando afirma que “os contextos que tém

desenvolvido politicas de inclusdo educacional, com qualidade, sdo redes ou

sistemas de ensino que apresentam um elevado grau de investimento econémico na
educacado” (grifos nossos). Sendo assim, quando pensamos no envolvimento de
outros agentes nesse processo, visualizamos também a possibilidade de que o
sistema inclusivo se torne mais barato e, assim, mais interessante economicamente.
Desse modo, percebemos, no ambito dos Institutos Federais, os reflexos do
alinhamento ideoldgico das politicas educacionais as “exigéncias e concepgodes de
organismos internacionais, que seguem ditando as regras da incluséo, segundo a
(mercado) logica do custo-beneficio” (BEZERRA e ARAUJO, 2014, p.115). Assim,
observa-se a manutencdo da proximidade entre as politicas de inclusdo com as
organizagbes ndo governamentais (ONGs), sendo que muitas delas s&o vinculadas
a iniciativa privada, embora mantidas com recursos publicos. Nao se trata de
desconsiderar a importancia de formas de apoio para o ensino comum, sob a
justificativa de uma “incluséo radical”, inclusive, pois as politicas educacionais de
escolarizacdo do publico da Educagdo Especial no ensino regular tém histéria
recente. Sendo assim, vale destacar que “a escola especial pode ser um espaco
altamente qualificado e pode contribuir com processos inclusivos, principalmente
quando propde uma acao complementar e ndo exclusiva” (BAPTISTA, 2004, p. 09).
Nesse contexto, € fundamental lembrar também o que pontuou Garcia (2004)
sobre esse modelo de gestdo que pode ser apresentado como modelo democratico
e de discussdes sociais com as familias. Segundo a autora, 0 modelo proclamado

via parcerias

(...) disputa espaco e legitimidade com outros pardmetros de participagéo
das familias na escola, quando buscam, por exemplo, debates democraticos,
e possibilidades concretas de se fazer ouvir, e ndo apenas atuar de maneira
pragmatica no imediatismo da resolucéo de problemas cotidianos. (GARCIA,
2004, p. 167)

Seguindo essa observacédo da autora, € importante as instituicdes pensarem
também sobre o que compreendem ser “participagcédo das familias e da comunidade”.
Nos documentos estudados, parece-nos que essa relacdo familia-instituicdo é
pautada na premissa citada pela autora, isto €, no sentido pragmatico e imediatista

para solucionar um problema de um determinado estudante. Nesse sentido,
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guestionamos:

Por que ndo pensamos que, ao lado das limitac6es do sujeito, ha aquelas
limitacdes dos contextos (geralmente muitas) que deveriam ser trabalhadas
e que poderiam mudar a configuracdo do ambiente? Ou seja, 0 sujeito
(aluno) é ainda visto como o responsavel pela sua possibilidade (ou
impossibilidade) de ser incluido, considerando-se a “gravidade” do caso.
Esse tipo de concepgéo e de expectativas contamina as tomadas de
decisdes e contribui para que os espacos escolares tendam a reproduzir
modelos conhecidos. (BAPTISTA, 2002, p. 171)

Assim, compreender a participacdo das familias para discussao e reflexao
sobre os fatores indicados pelo autor acima, oportunizaria, provavelmente, a
formacdo de novos niveis de organizacdo e praticas sociais acerca da luta para
garantir o direito a educacdo dos estudantes da educacdo especial. Isso posto
confere a sociedade civil alternativas para a formulacdo de outros discursos, sem
gue estejamos fadados a mera reproducao.

Sem contestar 0os avancos que ja ocorreram, que tém modificado as praticas
pedagdgicas e incluido as discussdes relativas a escolarizacdo de estudantes da
Educacédo Especial nas politicas educacionais, é preciso ressaltar o sentido que nos
marcou a respeito desse silenciamento da Educacdo Especial nos PDIs dos
Institutos Federais e que nos levou a apreender que a Educacdo Especial ainda é
pouco reconhecida como uma modalidade de ensino efetivamente. Como tal, a
Educacao Especial pressupde organizacdo, metodologia e processos diferentes dos
usuais. Corrobora nosso pressuposto as tantas duvidas, dificuldades e desafios
enunciados pelos profissionais dessas instituicées, como vimos no Quadro 8.

Consideramos essa discussao importante, pois

(...) a limitagcao da discusséo relativa a inclusédo aos dominios da educacao
especial restringe — e muito — as chances de mudanca efetiva das
condicbes de oferta dos servicos educacionais sintdbnicos com essa
perspectiva. Considero importante que aqueles que se ocupam da
educacédo especial compreendam que a inclusédo nao elimina a educacao
especial, pelo contrario, o conhecimento construido nessa area passa a ser
necessario a todos os educadores. E preciso, urgentemente, ampliar os
espacos de articulagdo e debates entre os profissionais da educacdo em
geral e aqueles da educacdo especial, comecando pelos espacos de
formacao e de discussédo académica. (BAPTISTA, 2002, p. 164)

Sendo assim, nesta primeira secdo, tecemos consideracdes referentes a
relacdo entre Educacédo Especial e as politicas de inclusdo, como nossa primeira

categoria de analise. Para tanto, buscamos apresentar analises das concepc¢des
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mais evidentes nessa relagédo a partir da trama de enunciados que compdem 0s
PDIs. Na sequéncia, apresentaremos as analises acerca da segunda categoria, na
qual, de modo relevante, também apreendemos aspectos de uma relacéo, por vezes

contraditoria, agora, entre a Educacao Especial e acessibilidade.

4.2 A Educacédo Especial: uma questdo de acessibilidade?

Conforme procuramos discutir no Capitulo 2, os documentos legais,
produzidos a partir de 2008, produziram varias repercussdes no ambito da educacéao
formal, sendo que também geraram mudancas significativas no curso das politicas
para a Educacao Especial. Entretanto, de acordo com Garcia e Michels (2011), as
andlises desses documentos oportunizam observar um silenciamento do uso da
expressao “Educacdo Especial” em relacdo ao destaque que passou a receber o

AEE. Nas palavras das autoras:

Percebe-se um abandono da ideia de Educacdo Especial como uma
proposta pedagogica, para centrar-se na disponibilizacdo de recursos e
servigos. O decreto 6.571/2008 nem mesmo menciona o termo Educacéo
Especial, promovendo uma substituicao discursiva pelo termo “Atendimento
Educacional Especializado”. (GARCIA e MICHELS, 2011, p. 110)

Lembramos também que a Educacédo Especial veio se consolidando e sendo
considerada nas politicas educacionais principalmente a partir no ensino obrigatorio,
hoje definido via Educacdo Basica, a qual conta com expressivo aporte de
documentos legais que indicam como ela deve ocorrer.

No contexto dos IFs, que integram tanto Educacéao Basica quanto Educacéo
Superior, recordamos que o Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, traz
como uma das ac¢des de apoio a “estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas
instituicdes federais de educacéo superior” (BRASIL, 2011), o que determina que 0s
IFs contemplem tanto o previsto para a Educacdo Basica quanto para a Educacéo
Superior.

Reapresentamos tais questbes para subsidiar nossa reflexdo acerca da
segunda categoria de analise: A relacdo entre a Educacao Especial e Acessibilidade.

A escolha por verificar como se da essa relacdo sobressaiu aos nossos olhos
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quando observamos novamente um silenciamento da Educacdo Especial, nao
apenas em relacdo as politicas de inclusdo, mas também em relacdo a
acessibilidade em varios PDIs.

Chamou-nos atencéo, inicialmente, o modo pelo qual a relacdo entre
Educacdo Especial e acessibilidade se apresenta no PDI do IFAC. Nesse
documento, ha uma segéo do PDI intitulada “Plano de Promocé&o de Acessibilidade e
de Atendimento Diferenciado a estudantes com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Altas Habilidades (Decreto n°® 5.296/04 e Decreto n® 5.773/06)”
(IFAC, 2014, p. 121). Nessa secédo, o IFAC reconhece a acessibilidade a partir do
conceito apresentado pelo Decreto n° 5.296/04, em seu art. 8°, o qual a define como:

(...) condig&o para utilizagdo, com seguranga e autonomia, total ou assistida,
dos espagos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das edificacdes, dos
servicos de transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de comunicacao
e informacgdo, por pessoa portadora de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida. (BRASIL, 2004)

Logo em seguida, o texto do PDI incorpora uma dimensdo pedagdgica
caracterizando-a como uma faceta da acessibilidade. Essa dimensdo € apresentada
no PDI como “agdes que visam a quebrar as barreiras” na dimenséo intitulada

“pedagogica”, e descreve:

No aspecto pedagdgico o IFAC devera discutir e inserir na organizagédo
didatica e projeto politico pedagdgico: alteracdo curricular, adequacdo dos
processos de avaliacdo, bem como aquisicAo e adequacdo de
equipamentos, mobiliarios (cadeira de rodas), material didatico e
pedagoégico acessiveis, dentre outros. (IFAC, 2014, p. 121-122, grifos
NOSSO0S)

O documento ainda define outras dimensdes que apresentam as a¢cdes que
visam a quebrar as “barreiras”, quais sejam: arquitetbnica, comunicacional e
atitudinal. Cabe destacar que o Decreto n°® 5.296/04 define o conceito de barreiras

em seu art. 8°, inciso I:

Il - barreiras: qualquer entrave ou obstaculo que limite ou impeca o0 acesso,
a liberdade de movimento, a circulagdo com seguranca e a possibilidade de
as pessoas se comunicarem ou terem acesso a informacdo, classificadas
em: a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias publicas e nos espacos
de uso publico; b) barreiras nas edificacdes: as existentes no entorno e
interior das edificacBes de uso publico e coletivo e no entorno e nas areas
internas de uso comum nas edificagbes de uso privado multifamiliar;
c) barreiras nos transportes: as existentes nos servicos de transportes; e
d) barreiras nas comunicacBes e informacBes: qualquer entrave ou
obstaculo que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de
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mensagens por intermédio dos dispositivos, meios ou sistemas de
comunicacao, sejam ou ndo de massa, bem como aqueles que dificultem ou
impossibilitem o acesso a informacao. (BRASIL, 2004, grifos nossos)

Assim, podemos observar que o referido Decreto ndo faz referéncia a uma
dimensé&o “pedagogica” classificada como barreira para a acessibilidade, de modo
gue pudemos constatar que o disposto no PDI é incompativel com o referido Decreto,
no qual a instituicdo indica estar fundamentada. Além disso, embora o termo
Educacao Especial ndo apareca em nenhum momento do PDI do IFAC, a relagao
com essa modalidade de ensino pode ser notada, pois foi utilizada a exata
denominacéo do publico-alvo da Educacéo Especial para quem foi destinado o plano
de acessibilidade e “atendimento diferenciado”.

Ainda em relacdo a esse documento, a exemplos de outros, as agdes se
configuram como acdes futuras, algo que ainda sera desenvolvido. Assim, a
estruturacdo do trabalho pedagodgico com o publico-alvo da Educacdo Especial
ainda esta por ser discutida, um porvir, inclusive, pois discussdes dessa natureza, no
PDI do IFAC, ndo ocorrem em nenhum outro momento do texto. Nesse sentido, 0
gue podemos apreender inicialmente séo pistas de uma concepc¢édo que subordina
as acOes pedagodgicas do campo da Educacdo Especial, ainda por serem
estruturadas institucionalmente, ao principio da acessibilidade.

A percepcdo de que ndo ha uma politica consolidada na instituicdo também
pode ser sentida na estruturacdo das discussbes relacionadas ao publico da
Educacao Especial no PDI do IFPA, o qual apresenta a maior parte da discussao,
por campus, de modo isolado, sugerindo, com destaque, o papel dos NAPNEs
nesse processo, cuja descricdo também aparece por campus, numa aparente
desarticulacdo entre os campi e a reitoria. O que mais nos chama atencao € que tais
discussbes encontram-se no interior das sec¢des intituladas “Acessibilidade” e “Plano
Diretor de Infraestrutura Fisica”. Nesse caso, também n&o localizamos uma politica
estruturada institucionalmente que possa nortear a acdo pedagodgica no cotidiano
escolar. Para além desse aspecto, € interessante notar que essas iniciativas
pedagdgicas, ainda que isoladas, se conformam ao campo da acessibilidade.

Essa aparente desarticulagdo nas discussdes no interior da propria instituicao
ja péde ser percebida na analise desenvolvida por Santos (2011) acerca do PDI
2009-2013 do IFPA, a qual observou que as metas tracadas no PDI relativas as

questdes de “inclusdo” (integrando ai o publico da Educacdo Especial) “néo
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encontram amparo nas metas propostas pelas Pro-Reitorias, aparentando uma
incongruéncia entre os objetivos do IFPA e os das Pré- Reitorias” (SANTOS, 2011, p.
78).

Na contramdo desse movimento, evidenciamos a proposta do Instituto
Federal do Sergipe, que instituiu uma acao que busca dar organicidade ao trabalho
desenvolvido nos NAPNESs. A estratégia do IFS para se evitar essa desarticulacéo,

acOes isoladas e sem expressividade, foi de formar

(...) o Grupo de Trabalho do NAPNE, composto pelos representantes deste
Nucleo em cada Campi, que objetiva construir e fortalecer as acdes de
Educacdo Inclusiva no IFS, e dessa forma busca reduzir as barreiras
educativas através de uma politica inclusiva criando possibilidades
diferenciadas para ensinar, focando o olhar nas potencialidades e néao
somente nas dificuldades apresentadas pelo aluno, enxergando o aluno na
sua totalidade e concretude, e a escola, como meio de desenvolvimento.
(...) (IFS, 2014, p. 99)

Dando continuidade, no PDI do IFCE encontramos uma situacdo que
expressa a relagdo contraditéria entre as acbes pedagogicas voltadas as pessoas
com deficiéncia e acessibilidade, posto que anuncia, inicialmente, dentre seus
objetivos e metas, um objetivo que integra aspectos pedagdgicos relacionados as

pessoas com deficiéncia, que diz o seguinte:

Objetivo: Dotar os campi de infraestrutura e condicbes pedagdgicas
voltadas para as pessoas com deficiéncias de modo a garantir o éxito
académico. Descricdo: Adequar os espacos fisicos, conforme a NBR
9050/2004, assim como adquirir e/ou elaborar material didatico. (IFCE, 2014,
p. 39, grifos nossos)

Para alcancar esse objetivo, o IFCE elege as seguintes iniciativas

estratégicas:

1. Pesquisar em relacdo a infraestrutura, recursos humanos e materiais
didaticos pedagdgicos. 2. Realizar levantamento das necessidades com
base nos dados da Comissdo Prépria de Avaliacdo (CPA). (...) 1. Criar e/ou
estruturar os NAPNE em todos os campi. 2. Promover a oferta de cursos de
formacgdo continuada aos servidores e estudantes. 3. Realizar um censo
anual das pessoas com deficiéncias (PCD) no IFCE e alimentar o SISTEC.
(IFCE, 2014, p. 39-40, grifos nossos).

A proposta do IFCE, a primeira vista, indica que a instituicdo volta sua
atencdo para a infraestrutura e também para as “condicbes pedagdgicas’,
demonstrando compreender que ambas séo distintas, ainda que complementares.

No entanto, ao verificar quais estratégias foram escolhidas para que fosse possivel
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atingir esse objetivo, percebe-se que a compreenséo de “condigbes pedagodgicas”
consiste na oferta de recursos, técnicas, estrutura organizacional, comunicacional e
de infraestrutura, ficando seu foco pedagoégico/educacional empobrecido/ausente.
Para exemplificar outro modo pelo qual podemos apreender esse sentido,
identificamos a polarizacdo no tratamento as questdes relativas ao publico da
Educacdo Especial no PDI do IFB. Inicialmente, buscamos localizar discussdes do

campo pedagogico. Sendo assim, encontramos 0 seguinte:

O IFB oferecerd adaptacfes aos seus instrumentos avaliativos e o apoio
necessério aos alunos com Necessidades Educacionais Especificas
previamente solicitado, inclusive tempo adicional para realizacdo de provas,
conforme as caracteristicas da deficiéncia ou outra necessidade especifica.
(IFB, 2014, p. 61, grifos nossos).

Esse trecho integra a secdo “Processo de Avaliagdo”, da Organizacao
Didéatico-Pedagdgica, e representa a Unica indicacdo pedagogica para alunos com
“necessidades educacionais especificas” que consta no PDI. Sendo assim, podemos
também considera-la como a Unica referéncia para a acdo pedagodgica com
estudantes da Educacdo Especial. Nessa referéncia, a instituicdo indica que
“oferecera adaptacBes aos seus instrumentos avaliativos”, sendo que adaptar
pressupfe adequar, ajustar algo ja existente, isto €, ndo implica uma nova discussao,
em reflexdes a partir de uma nova concepcdo. Podemos entender que a instituicdo
nao apresenta estratégias pedagdgicas ou diretrizes consolidadas na instituicdo para
a pratica educativa junto ao publico da Educacao Especial.

Outro aspecto interessante foi a observacdo de que a instituicdo oferecera
“apoio”, sem definir quem sdo 0s agentes responsaveis por esse apoio. Como
hipétese, podemos compreender que seja o NAPNE; no entanto, esse nucleo é
denominado em varios momentos do documento como “Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Especificas” (IFB, 2014, p. 82), cuja fungdo de
“atendimento” pressupde receber, acolher, diferentemente do “apoio”, que indica
algum tipo de auxilio, o qual ainda esta condicionado a uma solicitacdo antecipada,
como vimos no excerto. Cabe ainda destacar que, no indice de abreviaturas, o
NAPNE €& denominado de modo muito diferente, como “Nucleo de Apoio a
Estudantes Portadores de Necessidades Especiais”, 0 que também implica sentidos
e significados diferentes para sua atuagdo. Ainda assim, ndo podemos afirmar que a
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instituicdo ndo tenha outros documentos que orientem esse processo, porém, se ha,
nao foi indicado no PDI.

De outro lado, chamou-nos atencéo o detalhamento das acdes relacionadas a
acessibilidade no capitulo dedicado a infraestrutura. Esse campo recebe 6 paginas
completas de texto, no qual sdo descritas pormenorizadamente as acbes de
acessibilidade na instituicdo. Percebemos, nesse caso, uma concepgao emergente
no PDI de que para a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial, primeiramente, ou com maior importancia, € necessario assegurar a
acessibilidade em detrimento da definicdo dos processos singulares que permeiam a
acdo pedagogica de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

Tal concepcao recorre desde o PDI 2009-2013 do IFB, analisado por Santos

(2011), o qual constatou que:

Foi dado maior enfoque as mudancas de estrutura fisica e a construcao dos
campi, atendendo as normas de acessibilidade, além de se fazer referéncia
a implementacdo dos NAPNEs nos campi, sem detalhar sobre suas
atividades (SANTOS, 2011, p. 73, grifos nossos).

As situacoes destacadas nesta secdo nos ddo mostra de um modo de relagéo
entre a Educacao Especial e a acessibilidade, no qual ocorre uma subordinacéo da
primeira em relacdo a segunda. Ao intitularmos a secdo como “Educacéo Especial:
uma questao de acessibilidade?”, estamos problematizando também o fato de que
novamente se evidencia um silenciamento da Educacdo Especial e, mais ainda
nesse caso, da acdo pedagobgica dessa modalidade, em detrimento da
supervalorizagc&do dos recursos e técnicas.

Sendo assim, parece-nos que o fato de a Educacéao Especial ser discutida e
pensada no ambito da acessibilidade decorre da compreenséo e da priorizacdo do
quesito “estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas instituicbes federais de
educacado superior” (BRASIL, 2011), determinado pelo Decreto n° 7.611/11, em
relacdo aos documentos relativos a Educacdo Especial, cujo teor muitas vezes se
encontra mais voltado & Educacdo Basica. Entendemos que as discussdes
referentes as questbes pedagogicas geram diferentes debates e necessitam ser
pensadas com cuidado para ndo se incorrer no risco de se criar novas formas de
segregacdo em nome de uma inclusdo, como chama atencdo Michels e Garcia

(2010). No entanto, também nado é possivel negar que 0s sujeitos com deficiéncia,
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transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagédo possuem
modos singulares de apropriacdo da cultura, de modo que é importante pensar em
processos de ensino-aprendizagem que contemplem suas especificidades.

Nas palavras de Pletsch (2014, p. 12), o

(...) reconhecimento da individualidade deveria ser a diretriz prioritaria das
praticas curriculares para qualquer aluno, pois uma educacdo que se quer
humanista ndo pode ser realizada a partir de pressupostos curriculares
“fordistas”.

Com isso, ndo defendemos a padronizagdo de novos modelos educativos, ou
direcionamentos didaticos, ou ainda a perspectiva de que o desenvolvimento de
materiais especificos ou espacos especificos seja suficiente; antes, pensamos ser
importante discussdes em nivel de formacéo inicial e continuada que abranjam o
pensar sobre o processo educacional para além da concepcdo de que seja um
processo de aplicar estratégias. E reconhecer e ndo negar “a importancia de praticas
pedagdgicas diversificadas e articuladas com referenciais te6ricos e metodologias
de ensino desenvolvidas a partir do curriculo escolar” (PLETSCH, 2014, p. 12).

Isso posto nos indica que varios IFs, sob a justificativa de serem equivalentes
as Universidades Federais, ou seja, instituicdbes de Educacéo Superior, tém atendido
aos requisitos legais de acessibilidade em detrimento de outras questbes
proeminentes da Educacdo Especial. Também nos é revelado que tal situacéo
representa uma consequéncia/efeito de uma politica de Educacdo Especial que
ambiciona ser transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, porém cujo
aporte legal ainda esta mais voltado a Educacéo Basica. Nesse caso, ressaltamos
que tal argumentacao ainda néo justifica o fato da ndo observacéo de sua legislacéo,
por parte de varios IFs, tendo em vista que ndo sado instituicbes que ofertam
exclusivamente Educagéo Superior, mas também contemplam a Educacgéo Basica.

Essa secundarizacdo dos aspectos pedagogicos também foi verificada por
Santos (2011) em sua pesquisa, a qual analisou cinco PDIs (com vigéncia 2009-
2013). De acordo com suas analises, esses PDIs supervalorizaram ja 0S recursos e
técnicas voltados a acessibilidade em detrimento das modificacdes necessarias a

acdo pedagogica, de modo que acabaram

(...) dando ao aluno com deficiéncia a estrutura fisica, sem oferecer o apoio
profissional adequado para a sua formacédo, deixando nas maos do aluno a
responsabilidade do seu sucesso ou do seu fracasso educacional. llude
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apresentando um planejamento institucional com metas e a¢des voltadas
para uma educacgédo inclusiva, fazendo com que o aluno com deficiéncia
acredite que sua formacao profissional estara garantida e, com isso, obtera
uma vaga no mercado de trabalho. (SANTOS, 2011, p. 86)

Isso posto parece nos revelar que muitos Institutos Federais, apesar de terem
realizado modificagbes arquitetbnicas, que também sdo necessarias, nhao
repensaram, de forma substancial, suas organizacbes pedagodgicas, talvez no
intento de adiar tais mudancas inerentes a efetivacdo da Educacdo Especial.

Michels, Carneiro e Garcia (2010, p. 07), indicam que, de certa forma,

(...) a aposta de uma educacgdo escolar de melhor qualidade para os
estudantes com deficiéncia esta depositada sobre a producdo de materiais
e aquisicdo de equipamentos que, sem sombra de duavida, sé&o
fundamentais. Contudo, a articulagdo do trabalho pedagdgico entre
profissionais com formacdes diferentes e que poderiam atender ao objetivo
de a educacado especial ser de fato complementar ou suplementar estaria
secundarizada.

Sendo assim, essa possivel manutencdo dos velhos moldes pode significar
uma “minimizacado das aprendizagens propostas para grande parte dos alunos, na
direcdo de um empobrecimento dos contetdos a serem trabalhados na educacéo
bésica” (GARCIA, 2006, p. 307).

Desse modo, na proxima secao procuramos apresentar e discutir a relacao
entre a escolarizacdo do publico da Educacdo Especial e os NAPNEs, de modo que
observamos esses nicleos como a Unica expressao da apropriacdo da politica de

Educacao Especial em alguns Institutos Federais.

4.3 Educacgao especial: uma responsabilidade dos NAPNEs?

Nesta terceira secdo, procuraremos apresentar a expressividade com que
figuram os NAPNEs como “estratégia-chave” para a implementacdo de politicas
institucionais para a escolarizacao do publico da Educacédo Especial, sendo que, em
alguns documentos, pudemos apreendé-los como a principal estratégia de
articulacéo politica e, em outros documentos, como o0 Unico responsavel por esse
processo.

Segundo o PDI do IFTM:
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Esse Nucleo tem por finalidade garantir o acesso, a permanéncia e o
sucesso _escolar dos discentes que possuam algum tipo de necessidade
educacional especifica, tais como deficiéncia fisica, mental, auditiva ou
visual, superdotados/altas habilidades e com transtornos globais do
desenvolvimento. (IFTM, 2014, p. 155, grifos nossos)

Essa ousada finalidade atribuida aos NAPNEs do IFTM nos instiga a
questionar quais condicbes sao necessarias para a garantia do acesso, da
permanéncia e do sucesso escolar desses estudantes? E ainda, a expressao
“sucesso escolar” estaria vinculada ao resultado, conclusdo ou ao bom resultado,
éxito? Esses sdo sentidos distintos para a mesma expressao, € um ou outro
prescinde o estabelecimento de estratégias pedagogicas.

No PDI do IFTM, a instituicdo define que “Tais condi¢cdes abrangem a
disponibilizacdo de servigcos, recursos de acessibilidade, fisicos e pedagdgicos, e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem” (IFTM, 2014, p. 155). Indica também que o

NAPNE trabalha em conjunto com outros setores do IFTM e

(...) desenvolve um trabalho de suporte técnico, cientifico, académico e
pedagoégico necessario as atividades de ensino, pesquisa e extensao. Atua
também na assessoria de planejamento e execucdo de projetos de
formagdo continuada de docentes para a Educacédo Especial, destinados a
comunidade interna e externa do IFTM. (IFTM, 2014, p. 155, grifos nossos)

Nessa situacdo, podemos apreender o NAPNE com o principal articulador e
executor de acgles relacionadas ao publico da Educacdo Especial, uma ag¢édo que
nao é isolada. De outro lado, o PDI ndo apresenta como tais a¢des serao realizadas,
como esses nucleos estdo estruturados e, principalmente, se existem ou nao
orientacdes pedagdgicas institucionais para o processo educacional, para que 0s
campi possam garantir 0 acesso, a permanéncia e o “sucesso escolar”.

E interessante observar que, na citagdo acima, o NAPNE aparece como
agente que promove “suporte”, ou seja, sua acao esta mais relacionada ao apoio do
que ao atendimento. No entanto, a denominagdo apresentada no PDI é de “Nucleo
de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas”. Diante
disso, nao fica claro no documento como estad organizado esse atendimento aos
estudantes da Educacgéo Especial, tendo em vista que o texto nos sinaliza que 0s
NAPNESs sao nucleos voltados para assessoria, suporte, apoio.

Ja no PDI do IF Sul-rio-grandense, sado apresentadas acodes ligadas as
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pessoas com deficiéncia, as quais integram as areas: Arquitetdnica; Atitudinal;
Comunicacional; Metodologica; Instrumental e Programatica. Sendo assim, define-se

que:

Para prover e programar essas ac¢les foi criado em cada um dos seus
campus o Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especificas, responsavel por desenvolver as agdes de apoio aos estudantes
e servidores que apresentem algum tipo de necessidade especifica. (IF
SUL-RIO-GRANDENSE, 2014, p. 42, grifos nossos)

Nesse trecho, observamos que o NAPNE tem fungcdo executora para
desenvolver acOes de apoio, provimento e planejamento, notadamente mais
voltadas a acessibilidade, tornando-se um exemplo de NAPNE como “nucleo de
acessibilidade” que atende ao dispositivo legal para instituicbes de Educacao
Superior. Novamente o campo pedagdégico/educacional ndo figura de modo evidente
no PDI.

Importa destacar que a instituicAo de formas/acbes de apoio ao ensino
comum é reconhecidamente importante, todavia a ado¢do dessas medidas voltadas
enfaticamente a acessibilidade, categorizada no exemplo como arquitetdnica,
atitudinal, comunicacional, metodoldgica, instrumental e programatica, ndo sao
suficientes diante dos desafios postos pela escolarizacdo do publico da Educacao
Especial na escola regular, a qual requer reflexdes, estudos e discussdes acerca do
projeto politico-pedagdégico da instituicao.

Outro aspecto que pudemos observar foi a estreita relagédo entre os NAPNEs
e as discussdes encontradas nos PDIs acerca das salas de recursos e do proprio
Atendimento Educacional Especializado. Aqui ndo estamos dizendo que os PDIs
indiguem que os NAPNEs sédo exclusivamente SRMs ou o proprio AEE, pois na
grande maioria das discussdes apresentadas nos PDIs sobre os NAPNEs, esses
ndcleos estdo vinculados a um leque mais amplo de acdes e responsabilidades,
relacionados ao publico da Educacdo Especial e as causas da educagéo inclusiva.

Porém, essa relacdo € evidente e frequente nos documentos institucionais. Um

exemplo disso podemos observar no PDI do IFBA, o qual define que:

O Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais
Especificas NAPNE tem como objetivos: (...)— Estabelecer contato com
instituicbes ou organizacdes que atendam alunos com necessidades
educacionais especificas, com vistas a desenvolver trabalhos em conjunto;
— Firmar parcerias com 6rgaos publicos e instituicGes que desenvolvem
atividades de inclusdo e de atendimento a pessoas com necessidades
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educacionais especificas; (...) — Propor adaptacdes que garantam o acesso
e a permanéncia dos discentes com Necessidades Educacionais
Especificas no Campus; (...)— Sistematizar as atividades propostas pela
comunidade educativa para atendimento das PNEEs; — Elaborar
instrumentos de avaliacdo que sejam abrangentes e criteriosos e através
dos quais seja possivel identificar claramente as habilidades e
competéncias desenvolvidas pelo aluno(a). — Assessorar os docentes nas
atividades didatico e pedagogicas de atendimento as PNEEs. — Elaborar o
material didatico pedagdgico a ser utlizado, em consonancia com as
necessidades especificas de cada grupo de alunos(as); — Disponibilizar
materiais para atender as Necessidades Educacionais Especificas dos
alunos(as); (IFBA, 2014, p. 226-229)

Ainda assim, cabe destacar que a acdo desses nucleos articulada ao
atendimento realizado em sala de recursos é também valiosa, pois o atendimento

realizado em SRMs € um potencial suporte que

(...) tende a contribuir para a permanéncia do aluno no ensino comum,
assim como ocorre o destaque acerca da necessidade de investimentos na
qualificacdo desses espacos, principalmente no que se refere as possiveis
articulacbes entre as acbes do educador especializado e aquelas do
professor de sala de aula comum. (BAPTISTA, 2011, p. 66)

Dando continuidade, observamos no PDI do IFRN que o NAPNE objetiva

“definir _diretrizes que promovam a inclusdo de pessoas com necessidades

educacionais especificas (PNEESs), buscando o respeito as diferencas e a igualdade
de oportunidades” (IFRN, 2014, p. 150, grifos nossos). Inicialmente poderiamos
apreender que se tratam de diretrizes pedagdgicas, uma vez que, no campo
educacional, o uso do termo “diretrizes” € comumente voltado a questdo
pedagogica. Desse modo, buscamos pistas ao longo do texto para ratificar ou nao

nossa impresséao, ao que encontramos o NAPNE relacionado as seguintes acgoes:

Promocdo de cursos de capacitagdo no IFRN, tais como: Curso de
Extensdo em Educacao Inclusiva na modalidade a distancia, numa parceria
do Instituto Federal de Brasilia (IFB) com o IFRN, em curso; Curso de Libras
— Intermediario; e os Cursos de Bacharelado e Licenciatura em Letras —
Libras do Campus Natal-Central, concluidos em Setembro/2012. E estdo
previstos ainda outros cursos: Introducdo a Interpretacdo (220 horas),
Producdo e Adaptacdo de Provas para Deficientes Auditivos (Legendagem/
Descricao de sons - 30 horas) e Metodologia de Ensino para a Deficiéncia
Auditiva em Classe Inclusiva (40 horas). (IFRN, 2014, p. 150)

Além de acdes voltadas a formacao promovidas pelo NAPNE, encontramos o
nacleo envolvido em acbes do campo da acessibilidade. Sendo assim, nossa
primeira hipotese, de que o NAPNE fosse responsavel por “definir diretrizes” do
campo pedagdgico, ndo se confirma, pois sua acao estad mais voltada a “promocéo
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de cursos de capacitagcao” e a acessibilidade. Esse exemplo também nos apresenta
o NAPNE como responséavel pela realizacdo de acdes relativas ao publico da
Educacdo Especial, porém nos sinaliza novamente um silenciamento do caréter
pedagdgico que prescinde a Educacao Especial.

Podemos considerar, entdo, que os NAPNEs, em algumas instituicoes, se nao

€ a unica expressao da apropriagéo da politica, sua criagao “é o primeiro passo para

gue se inicie a consolidacdo das acdes inclusivas nos diversos campus” (IFMG,
2014, p. 74), como indica o PDI do IFMG.

Nesse cenario, cabe ressaltar que compreendemos um processo de
escolarizagdo que ocorre através das vivéncias escolares, do contato com o
conhecimento historicamente acumulado de modo sistematizado, na relacéo
professor e aluno, na relacdo entre os alunos e por ai vai. Cabe a nos refletir se
essas evidéncias de que, em algumas instituicbes, o0 NAPNE é concebido como a
politica para a escolarizacdo de estudantes da Educacdo Especial, como o
responsavel, ndo estariam isentando outros atores envolvidos da responsabilidade
sobre o processo educacional desse publico.

Inquietagbes como essa nos evidenciam a importancia de pesquisas que
investiguem essa politica em uso, suas consequéncias e seus efeitos, como sinaliza
Baptista (2004, p. 04):

Na verdade, carecemos de estudos que déem suporte as nossas analises e
gue permitam melhor compreender o movimento de inclusdo no ensino

comum, seus efeitos e suas consequéncias, tanto para os alunos quanto
para os professores, quanto para as instituicdes de ensino.

Outro ponto que nos inquieta é o fato de que, ao se compreender os NAPNEs
como espacos especificos e, conforme observamos nos documentos, quase que
anicos de discussfes da Educacdo Especial nos Institutos, acaba-se desviando o
olhar do campo pedagogico e correndo-se 0 risco de criar novos espagos
segregadores e de ratificar a falsa concepcdo de que esse tipo de atendimento
isolado poderia conseguir avancar nos processos de ensino-aprendizagem dos
estudantes com deficiéncias. Com isso, observamos o0 grave problema de,
novamente, um Unico setor ser responsabilizado sobre o processo educativo do
publico da Educacao Especial (FUCK e CORDEIRO, 2015).

Assim sendo, os NAPNEs assumem a outra face da inclusdo, que, para
Bezerra e Araujo (2014, p. 106),
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(...) a perspectiva da inclusdo é também excludente. Sem grandes
transformacgBes no espaco escolar e na sociedade, ela traz novo simulacro
a educacado especial, porquanto a mantenha como dimensado separada e
autbnoma do fendbmeno educativo, existindo pouca conexdo entre as
praticas e concepcdes pedagdgicas dos docentes da sala comum e das
salas multifuncionais. (grifos dos autores)

Para além dessa problematica, a compreensdo dos NAPNEs como esses
espacos de apoio, suporte técnico, pode também enfocar um aspecto componente
da Educacdo Especial, qual seja, adaptacdes e recursos, em detrimento, como ja
discutido anteriormente, dos estudos e reflexdes sobre o processo de ensino-
-aprendizagem. Novamente, gostariamos de ressaltar que nao discordamos da

necessidade de também se desenvolver recursos e adaptacoes,

Todavia, entende-se que 0s recursos e adaptacdes devem ser ajustados as
necessidades dos estudantes, oportunizando-os desenvolver suas
potencialidades, portanto, ndo existe um padrdo Unico para seu uso, assim
como ndo significa que toda pessoa com deficiéncia necessariamente
necessite deles, ou ainda que tudo deva ser adaptado, mas que estes
devem ser personalizados, visando a autonomia da pessoa. Para além
desta autonomia, entender que 0s recursos e adaptacdes constituem-se em
meios, pois, 0 que deve ser fundamentalmente garantido ao aluno com
deficiéncia é o seu direito de acesso aos conteudos escolares (FUCK e
CORDEIRO, 2015, p. 398).

Em sintese, o que queremos destacar é que, conforme Silva (2011), as
necessidades educacionais decorrentes da deficiéncia ndo podem ser resolvidas de
forma isolada, pois a escola é espaco do contraditério, de luta ideoldgica, de
afirmacdo e negacdo de concepcdes e significados. Sendo assim, 0 processo
educacional, ndo apenas para o publico da Educacdo Especial, mas para todos,
prescinde um compromisso coletivo e avancgos na propria compreensao do processo
educativo, superando concepcdes que ainda sdo pautadas na légica de uma relacéo
unilateral e direta.

Dessa forma, ao analisarmos os documentos, é possivel indicar algumas
concepcgOes de Educacdo Especial que mais nos inquietaram, como procuramos
listar abaixo:

a) Determinagdo de um Unico setor como responsavel pelo processo de
escolarizagédo do publico da Educacao Especial;

b) A conformidade da Educacéo Especial a uma questao de acessibilidade; e

c) A limitacao das politicas de inclusdo ao campo da Educacéo Especial, na

qual a Educacéo Especial assume a face social e humanistica da inclusao.
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Pudemos perceber, nesse exercicio de analise, que as relacdes observadas
entre as categorias estabelecidas ndo ocorrem de modo isolado. As expressdes das
relacbes entre a Educacdo Especial com as politicas de inclusdo, com a
acessibilidade e com os NAPNEs muitas vezes se entrelacam ao longo dos
enunciados. N&o podemos apreendé-las como determinantes umas das outras, e
sim evidenciar que sdo expressdes do modo como a Educacéo Especial tem sido
compreendida nos IFs. Essas confusbes, distorcdes e silenciamentos, que
possivelmente ocorrem no cotidiano escolar, sdo representacfes também dos
efeitos e consequéncias do processo de “interpretacdo e recriagdo” da politica, que
por sua vez podem representar novas transformagfes na politica original
(MAINARDES, 2006, p. 53).

Desse modo, o observado sao iniciativas variadas de instituicdo para
instituicdo de uma politica para a escolarizacdo desses estudantes, sendo que
alguns IFs ja apresentam alguns encaminhamentos e a¢fes e outros ainda ndo. Mas,
em comum, para além do que procuramos listar acima, observamos ainda certa
reproducdo, nos documentos, dos discursos legais, no sentido de terem sido
“copiados” e ndo discutidos e repensados a partir do cotidiano de cada instituicao.
Pelo contrario, observamos indicacdes de a¢des e consolidacdo de espaco, com 0s
NAPNEs, a partir do discurso de se fazer cumprir a lei, mas ficamos com a
impressdo de que a realizacdo da operacionalizacdo dessa lei ainda nao foi
efetivamente pensada.

Em outras palavras, conforme observou Santos (2011), parece que O0S
documentos atendem, em seus textos, as indicacGes estatais. No entanto, €
“possivel verificar na andlise dos planos que a falta de reflexdo sobre a politica de
inclusdo da pessoa com deficiéncia na Educacao Profissional gera inconsisténcias
entre 0s objetivos, metas e agdes tracadas nos PDIs” (SANTOS, 2011, p. 90).

Esse fato nos remete a outra questédo, isto €, ha uma grande diferenca entre
dar uma resposta ao dever legal e assumir um compromisso com O Processo
educacional. E importante lembrar que a dinamica educacional, tanto na sala de aula
como na escola como um todo,

(...) tanto pode contribuir para o acolhimento e o estabelecimento de trocas
efetivas entre os diferentes atores, como, por outro lado, proporcionar o
desenvolvimento de relacdes autoritarias e estéreis que minam a auto-

-estima dos necessitados de inclusdo. (MOREIRA, RHINOW e COLOSSI,
2006, p. 23)
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Cabe lembrar que as mudancas inerentes a necessaria “transformacéo da
escola” diante da premissa da escolarizacdo para todos, como temos destacado,
transcendem o nivel da acessibilidade e da didatica em sala de aula. Exigem,

prioritariamente,

(...) uma discussdo ética sobre as possibilidades e os limites do ato de
ensinar/aprender. Tais mudangcas exigem investimentos continuos e
dependem, em grande parte, da existéncia de projetos politico-pedagdgicos
gue déem suporte as mudancas legislativas, as quais se ocupariam da
criagcdo de normas de escasso valor, se tomadas como obrigagédo pura e
simples. (BAPTISTA, 2004, p. 10)

Por essa razao, a simples regulamentacéo das leis e suas apropriagdes nos
textos institucionais ndo garantem o desenvolvimento de préaticas educativas e
modos de relacfes no cotidiano escolar que efetivamente incluam as pessoas com
deficiéncias. Corrobora nossa andlise os estudos de Pletsch (2014, p. 18-19) quando
afirma que “apesar do avango em termos de direitos sociais e educacionais, tais
dispositivos ndo se traduzem na pratica para um contingente significativo de
pessoas com deficiéncia”.

Desse modo, parece-nos fundamental que sejam criados, no interior das
instituicbes, féruns de discussdo e de estudo, e que sejam fortalecidos os
movimentos que ja existem, para que possam, cada vez mais, debater e qualificar a
organizacdo pedagdgica das praticas que envolvem a escolarizacdo do publico da
Educacao Especial.

Os avancos da apropriacdo da politica nos Institutos Federais, bem como da
compreensao da Educacéo Especial como uma modalidade de ensino que envolve
uma acdo eminentemente pedagodgica, passam também pelo engajamento da
sociedade civil, na construgéo de novas relacbes e debates acerca da garantia do
direito a educacdo, numa perspectiva democratica, que busque alternativas a
concepcao hegemonica e “salvacionista” do sistema educacional inclusivo, que so
precisa ser inclusivo pois carrega em si uma esséncia excludente.

Enfim, ndo se pode negar os avanc¢os legais observados nas ultimas décadas
No NOsSso pais, contudo entendemos que, para ser possivel um processo educativo
que concretamente oportunize novos modos de apreender o mundo e novos

conhecimentos, precisamos avangar para além dos aspectos discutidos acima.
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Assim, pensar a Educacdo Especial, de modo especifico nos Institutos Federais,
objeto de nossa analise, é suplantar os aspectos das normas, decretos, relacdes e

leis, € pensar no processo educativo em sua totalidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O debate empreendido neste trabalho tomou a Educacdo Especial como
modalidade educacional, que prescinde uma proposta pedagdgica e que se articula
com a educacdo profissional, desde a sua concep¢do, como componente do
conjunto de politicas sociais plasmadas pelo Estado brasileiro até a sua
implementacéo nos IFs.

As politicas para o campo da Educacao Especial, como as vemos hoje, séo
resultado de um processo de mudanca na prépria concep¢do do Estado brasileiro.
Nas ultimas décadas, sobremaneira, tém sido influenciadas por indicacdes de
organismos multilaterais firmadas em convencdes internacionais, com as quais o
Brasil € comprometido. Essas concepc¢fes estdo intimamente ligadas com o
processo de reestruturacdo da ordem capitalista, sendo que o paradigma da
inclusdo escolar representa uma de suas expressdes, com vistas, primeiramente, a
“gestdo da pobreza”, para que se evitem riscos desnecessarios a governalibilidade.

Através do paradigma inclusivista, o Brasil assume como meta a educacao
inclusiva, em relacdo a qual os estudantes da Educacdo Especial devem ser
matriculados nas escolas regulares e ndo mais, tdo somente, em escolas especiais,
0 que impacta em mudancas pedagogicas e estruturais dessas instituicoes. Isso
demanda altos investimentos, e, como alternativa para se construir um sistema mais
barato, h& o incentivo na formacado de parcerias de diversas ordens, o que pdde ser
percebido nos textos dos PDIs.

Nessa seara, ndo podemos negar que houve avangos no campo da Educacgéo
Especial, pela atencdo politica que passou a receber, aliada aos debates oriundos
dos movimentos sociais, que, por sua vez, também influenciaram na construcdo do
vasto leque de documentos legais e orientadores de que dispomos hoje, como o
PNE de 2014, e que expressam com clareza o direito a educacdo ao publico da
Educacao Especial e sua articulagdo com a Educacédo Profissional, apresentando-a
em metas especificas.

Esse direito, com campo das leis relativas a Educacao Especial, ainda é mais
considerado a partir do ensino obrigatério, na Educacdo Bésica, nos termos do seu

detalhamento e operacionalizacdo, mas ndo nega também que seja garantido nos
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demais niveis e modalidades de ensino, o que localiza definitivamente os IFs como
lugar onde a Educacao Especial também é desenvolvida.

Pudemos perceber que as trajetérias da Educacédo Especial e da Educacéo
Profissional historicamente foram se configurando em caminhos paralelos, e que
seus encontros pouco se deram na escola regular, menos ainda no Ensino Médio, o
que desataca o papel da Educacdo Profissional técnica de nivel médio integrada,
ofertada nos IFs, como meio proficuo de fortalecer essa relacao.

Sendo assim, através da analise de 36 Planos de Desenvolvimento
Institucionais, do estudo da sua arquitetura, da sistematizacdo de excertos como
ocasidao para representar o discurso, pudemos perceber que houve escolhas
relativas a Educacdo Especial nas quais aspectos ficaram visiveis e outros foram
ocultados, desconsiderados. Embora o texto indique o compromisso dos IFs em
assumir alguns aspectos legais, também descortina o0 que estd oculto, o0s
compromissos que ndo assumem. Ou seja, a auséncia também é presenca, e 0 ndo
dito nos diz algo. Nesse momento, o silenciamento da Educacdo Especial nos
chamou atencdo. Esse primeiro momento de leitura nos subsidiou para a escolha
das trés categorias de analise escolhidas, que evidenciaram distintas formas de
compreensao da Educacgéo Especial.

Podemos considerar que as politicas de inclusdo surgem nos discursos
aparentemente como uma “dnica alternativa”, uma concepcdo hegeménica que
vincula a escolarizacdo do publico da Educacédo Especial a conceitos humanitarios,
valores que amenizam a realidade de uma sociedade desigual, e essa foi a primeira
relagdo analisada, entre as politicas de inclusdo e a Educagéo Especial.

Em alguns momentos, percebemos sentidos que reduziram as politicas de
inclusdo ao ambito da escolarizacdo do publico da Educagdo Especial e também
apreendemos uma confusao conceitual entre os significados de Educagéo Especial,
politicas de inclusdo, Educacéo Inclusiva, bem como nos significados atribuidos ao
publico da Educacdo Especial. Essa confusdo fragiliza a definicho de uma
concepcao institucional e uma analise critica sobre esses conceitos, que por vezes
sao apropriados e reproduzidos de forma acritica.

A segunda relacdo que constatamos foi uma sensivel subordinagdo da
Educacdo Especial as questdes do campo da acessibilidade, evidenciando nova
forma de silenciamento da Educacéo Especial e, mais ainda nesse caso, da agéo
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pedagdgica dessa modalidade em detrimento da supervalorizacdo dos recursos e
técnicas.

Na terceira categoria de analise, que diz respeito a relacéo entre a Educacao
Especial e os NAPNEs, observamos a relevancia assumida por esses nucleos no
decorrer dos documentos. Apreendemos que os NAPNEs s&o os principais
articuladores das politicas voltadas para a escolarizacdo do publico da Educacao
Especial, quando néo sdo a expressao Unica da traducao da politica na instituicao.
Nesse cenario, verificamos a ocorréncia da flexilizacdo das estruturas
administrativas como estratégia para baratear a operacionalizacdo da politica,
exemplo da sintonia com as concepg¢des de cunho neoliberal.

Essa percepcao de que ha uma grande responsabilizacdo dos NAPNEs como
articuladores, executores das aclOes relativas a escolarizacdo do publico da
Educacdo Especial pode incorrer em nova faceta de segregacdo no interior da
instituicdo quando outros atores envolvidos no processo educacional (dire¢bes de
ensino, coordenacbes de ensino, de curso, professores, equipe pedagodgica)
poderdo nao se sentir tdo responsaveis quanto o NAPNE.

Apreendemos também que a atuacdo desses nlcleos esta muito mais
relacionada com a disponibilizacdo de recursos e técnicas voltados a acessibilidade
do que com as questdes pedagodgicas. Nesse aspecto, ndo podemos afirmar que ha
uma concepcao hegemonica que indique esses nucleos também como responsaveis
pelo ato pedagdgico, pois essa questao pouco foi esclarecida na maioria dos PDIs.

Observamos que muitos documentos explicitam uma intencdo primeira em
atender aos dispositivos legais, através de textos que se comprometem de modo
emblematico, como uma panaceia para resolver 0s problemas sociais, com
promessas e muitas garantias, porém sem definir de modo claro como isso sera
feito, 0 que podera impactar na perpetuacao de praticas pedagogicas desorientadas,
desarticuladas, uma vez que esses planos, na maioria dos casos, tém vigéncia a
partir de 2014 até 2018. Dai a importancia do acompanhamento e de estudos das
politicas em uso, no seu contexto da pratica, para subsidiar orientacdes e um
didlogo mais sistematico junto aos campi dos Institutos Federais, uma vez que nosso
trabalho ndo se estende aos campi.

Acreditamos que, como consequéncia de uma acdo desorientada, impactos
negativos também podem recair sobre a qualidade da formacao profissional desses

sujeitos e da acdo pedagogica dos professores que atuam com esses sujeitos. O
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acompanhamento da implementacdo de politicas pelo Estado que se defende néo
segue no sentido de regulagéo e conferéncia para o cumprimento de metas, mas no
sentido de assessorar e subsidiar para a melhoria do processo educativo, ndo
somente com foco nos resultados.

Na leitura de alguns PDIs, tivemos a impressdao de um laissez-faire na
apropriacéo da politica de Educacgéo Especial, em que ndo havia evidéncias de uma
institucionalidade nas acdes e em que cada campus estruturava suas proprias
iniciativas. JA em outras situacdes, pudemos observar politicas bem estruturadas
que esclarecem como se da a acdo pedagogica no processo de escolarizacdo dos
estudantes com deficiéncias, anunciando os caminhos possiveis e ja delineados.

Procuramos apresentar facetas do que nos passou ao longo de tantas leituras
e do exercicio de analise. As apreensdes reveladas tiveram como intento demonstrar
concepgodes que estao fundamentando os discursos acerca da Educacao Especial e
subsidiar a construcdo de reflexdes que ora traduziam-se em criticas, ora em
hipéteses na tentativa de entender como a politica de Educacdo Especial tem sido
apropriada nessas instituicoes.

E fundamental ainda destacar que os pontos de tensio polemizados n&o tém
como propasito culpabilizar os Institutos Federais ou as comissdes que construiram
os PDIs, mas buscam tornar evidente que existem falhas no processo de
acompanhamento das politicas educacionais no contexto dessas instituicbes, bem
como ressaltar a importancia da criacéo e fortalecimento de grupos que debatem e
estudam a tematica, féruns de discusséo e trocas de experiéncias, pois foi possivel
verificar que varios IFs jA& tém uma trajetéria e politica mais consolidada e
certamente podem contribuir para esse debate.

O estudo empreendido neste trabalho permite também indicar a importancia
da ampliacdo de pesquisas que investiguem as politicas em uso nessas instituicoes,
buscando compreender como os IFs, que ja tem politicas institucionais mais
consolidadas para a escolarizacdo do publico da Educacdo Especial, tém
organizado o0s processos pedagogicos no contexto da pratica. Outra vertente de
pesquisa que apresenta-se relevante se localiza na busca por compreender as
concepcbes de NAPNE em relacdo a concepcdo de Atendimento Educacional
Especializado e de Salas de Recurso Multifuncionais, e, de modo complementar,
revela-se também importante investigacdes que oucam as vozes desses

profissionais da educacéo e estudantes que tem vivenciado no cotidiano processos
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de ensino e aprendizagem singulares, suas dificuldades e seus sucessos. Tais
guestdes sobressaltaram pontos de tensdo, de inquietude, que podem ser
explorados em novas pesquisas.

O momento no qual vive o Brasil aponta para a necessidade de estudos sobre
as politicas em acdo, de como essas politicas tém sido traduzidas no contexto da
pratica, compreender seus efeitos e também suas contradicdes. Ainda que
institucionalmente estejamos enredados no sistema, acreditamos que acodes
individuais ou pequenos coletivos que buscam a mudanca e a transformacao social
podem levar a emancipacao, numa demonstracdo do movimento contra-hegemonico,
dentro do préprio sistema, a comecar pela base.

Para finalizar, sem a pretensdo de apresentar solu¢cdes ou encerrar a
discussédo, lembramos dos varios pesquisadores que tém empreendido esforcos
nesse debate, das pessoas que constituem o publico da Educacao Especial e que
estdo sempre reivindicando seu direito, além dos muitos profissionais da educacéo
gue assumem esse compromisso de modo consciente. Essa expressao coletiva € a
forca propulsora que constréi a critica e a resisténcia possivel de se tracar rumos

diferentes.



149

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANJOS, Isa Regina S. dos. Programa TEC NEP: Avaliacdo de uma proposta de
Educacao Profissional Inclusiva. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Federal de
Sado Carlos, 2006. Disponivel em: <http://www.bdtd.ufscar.br/htdocs/tede
Simplificado//tde_busca/arquivo.php?codArquivo=4199>. Acesso em: 14 ago. 2015.

ANTUNES, Ricardo. As formas de padecimento no trabalho. In: Saude e
Sociedade, Sao Paulo, v.17, n.4, out./dez. 2008. Disponivel em: <http://www.scielo.
br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-12902008000400002&Ing=pt&nrm=iso>.
Acesso em: 14 ago. 2015.

ASSIS. Suelen Tavares Godim de. A Educacao Profissional de Pessoas com
Deficiéncia: Processos de Inclusdo. Dissertacdo de Mestrado. Universidade do
Estado do Para, 2012. Disponivel em:
<http://paginas.uepa.br/mestradoeducacao/index.php?option=com_content&view=art
icle&id=150&Itemid=35>. Acesso em: 31 out. 2015.

BALL, Stephen J. Diretrizes Politicas Globais e Relacbes Politicas Locais em
Educacdo. In: Curriculo sem Fronteiras, v.1, n.2, p. 99-116, jul/dez 2001.
Disponivel em: <http://www.oiece.org/seminario/Ball%20Diretrizes%20globales.pdf>.
Acesso em: 03 set. 2015.

BAPTISTA, Claudio Roberto; JESUS, Denise Meyrelles de (Org). Conhecimento e
margens: acdo pedagogica e pesquisa em educacdo especial. Porto Alegre:
Mediacao, 20009.

. Acdo Pedagogica e Educagéo Especial: A sala de recursos como prioridade
na oferta de servigos especializados. In: Revista Brasileira de Educacgéo Especial,
v.17, p.59-76, Maio-Ago., 2011. Edicdo Especial. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-65382011000400006>.
Acesso em: 20 dez 2015.

. Educacéo Inclusiva. Entrevista concedida por Claudio Roberto Baptista. In:
Ponto de Vista, Florianopolis, n.3/4, p.161-172, 2002. Disponivel em: <https:/
periodicos.ufsc.br/index.php/pontodevista/article/viewFile/1414/1504>. Acesso em:
21 dez. 2015.

. A inclusdo e seus sentidos: Entre edificios e tendas. In: 12° Encontro
Nacional de Didatica e Pratica de Ensino — Conhecimento local e conhecimento
universal. 29 de agosto a 1° de setembro de 2004 (anais em CD-ROM). Palestra.



150

Disponivel em: <http://www.proinesp.ufrgs.br/files/palestras/palestraclaudio.pdf>.
Acesso em: 21 dez. 2015.

BEZERRA, Giovani Ferreira; ARAUJO, Doracina Aparecida de Castro. Novas
(re)configuracdes no Ministério da Educacéo: entre o fio de Ariadne e a mortalha de
Penélope. In: Revista Brasileira de Educagéo, v.19 n.56 jan/mar 2014. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v19n56/v19n56a06.pdf>. Acesso em: 20 dez.
2015.

BEZERRA, Ciro; PAZ, Sandra Regina. Emancipacdo e apropriacdo social do
conhecimento em Gramsci: Uma reflexdo a partir do corpus categorial da filosofia da
histéria. In: Trabalho & Educacdo, v. 16 n. 2 jul/dez 2007. Disponivel em: <
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/trabedu/article/viewFile/872/764 >,
Acesso em: 20 dez 2015.

BOBBIO, Norberto. Dicionario de politica. 112 ed. Brasilia: Editora Universidade de
Brasilia, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Instituto Nacional de Pesquisa Educacional.
2015. Disponivel em: <http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/
home.seam>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. 1988. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm>. Acesso em: 14
ago. 2015.

. Decreto 6.253, de 13 de novembro de 2007. Dispde sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacéo — FUNDEB, regulamenta a Lei n® 11.494, de 20 de junho de
2007, e d& outras providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/_ato2007-2010/2007/Decreto/D6253.htm>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Decreto Legislativo n® 186, de 9 de julho de 2008. Aprova o texto da
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de marco de 2007. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Congresso/DLG/DLG-186-
2008.htm>. Acesso em 14 ago. 2015.

. Decreto Legislativo n° 198, de 13 de junho de 2001, que aprova a
Convencao de Guatemala — Convencéo Interamericana para a Eliminacao de Todas
as Formas de Discriminagao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Brasilia,



151

2001. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/d3956.
htm>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Decreto n° 2.208, de 17 de abril de 1997. Regulamenta o § 2 ° do art. 36 e
0s arts. 39 a 42 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional. 1997. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D2208.htm>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Decreto n° 3.298, de 20 de dezembro de 1999. Regulamenta a Lei
n®7.853, de 24 de outubro de 1989, dispbe sobre a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolida as normas de protecao e
d& outras providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/
d3298.htm>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de 2001. Promulga a Convencao
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagado contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia. 2001. Disponivel em: <http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/d3956.htm>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Decreto n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004. Regulamenta as Leis n°s
10.048, de 8 de novembro de 2000, que da prioridade de atendimento as pessoas
que especifica, e 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas
gerais e critérios basicos para a promocéao da acessibilidade das pessoas portadoras
de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e d& outras providéncias. 2004.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/
d5296.htm>. Acesso em: 05 dez. 2015.

. Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006. DispBe sobre o exercicio das
funcdes de regulacao, supervisao e avaliacdo de instituicbes de educacéo superior e
cursos superiores de graduacgao e sequenciais no sistema federal de ensino. 2006.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/
d5773.htm>. Acesso em: 15 ago. 2015.

. Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007. Estabelece o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, no qual se destaca a garantia do acesso e
permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos, com vistas a fortalecer seu ingresso nas escolas publicas.
2007. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2007-2010/2007/
decreto/d6094.htm>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Decreto n° 6.571, de 17 de Setembro de 2008. Dispde sobre o atendimento
educacional especializado, regulamenta o paragrafo Unico do art. 60 da Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao Decreto n° 6.253, de 13 de
novembro de 2007. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2008/Decreto/D6571.htm>. Acesso em: 15 ago. 2015.



152

. Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a Convencéao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo
Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm>.
Acesso em: 15 ago. 2015.

. Decreto n° 7.480, de 16 de maio de 2011. Aprova a Estrutura Regimental e
0 Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissdo do Grupo-Direcdo e
Assessoramento Superiores — DAS e das Fungdes Gratificadas do Ministério da
Educacao e dispde sobre remanejamento de cargos em comissdo. Disponivel em:
<http://'www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7480.htm>.
Acesso em: 15 ago. 2015.

. Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011. Disp0Oe sobre a educacao
especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/decreto/
d7611.htm>. Acesso em: 15 ago. 2015.

. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/
leis/L4024.htm>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa as Diretrizes e Bases para o
ensino de 1° e 2° graus. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/CCiViL_03/
LEIS/L5692.htm>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Lei n®7.044, de 18 de outubro de 1982. Altera dispositivos da Lei n® 5.692,
de 11 de agosto de 1971, referentes a profissionalizagdo do ensino de 2° grau.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L7044.htm>. Acesso em:
14 ago. 2015.

. Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989. Dispde sobre o0 apoio as pessoas
portadoras de deficiéncia, sua integracdo social, sobre a Coordenadoria Nacional
para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia — Corde, institui a tutela
jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina a atuacao
do Ministério Publico, define crimes e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/leis/L7853.htm>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/leis/
L9394.htm>. Acesso em: 15 ago. 2015.



153

. Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educacdo e da outras providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm>. Acesso em: 15 ago. 2015.

. Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Institui a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de
Educacédo, Ciéncia e Tecnologia e da outras providéncias. Disponivel em: <http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/1ei/111892.htm>. Acesso em: 15
ago. 2015.

. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacdo - PNE e da outras providéncias. Disponivel em: <http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm>. Acesso em: 15
ago. 2015.

. Orientacdes para Implementacédo da Politica de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Brasilia: SECADI, 2015. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17
237-secadi-documento-subsidiario-2015&Itemid=30192>. Acesso em: 15 ago. 2015.

BUENO, José Geraldo Silveira. As politicas de inclusdo escolar: uma prerrogativa da
educacdo especial? In: BUENO, José Geraldo Silveira; MENDES, Geovana
Mendonga Lunardi; SANTOS, Roseli Albino dos. Deficiéncia e escolarizagao:
novas perspectivas de andlise. Araraquara, SP: Junqueira&Marin. Brasilia, DF:
CAPES, 2008.

CAMPOS, Rosania. Educacéao Infantil e Organismos Internacionais: Uma analise
dos projetos em curso na Ameérica Latina e suas repercussdes no contexto
educacional. Tese de Doutorado. Universidade Federal de Santa Catarina, 2008.
Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/92091/250
349.pdf?sequence=1>. Acesso em: 23 jan. 2015.

CARVALHO, Rosita E. A Nova LDB e a educacéao especial. Rio de Janeiro: Wva,
2007.



154

COELHO, Mariangela. Secretaria de Politicas Publicas de Emprego: Plano
Nacional de Qualificacdo. 2014. In: Seminario “Perspectivas da Qualificagao
frente ao novo MROSC”. Disponivel em: <http://portal.mte.gov.br/data/files/
FF80808148EC2E5E014A150C8E021EB1/Painel%2011%20-%201%20-%20Qualifi
ca%C3%A7%C3%A30%20Profissional%20FAT%202%20-%20MARIANGELA.pdf>.
Acesso em 14 ago. 2015.

CONSELHO Nacional de Educacdo — CNE/Camara de Educacdo Basica — CEB.
Parecer n° 17/2001, referente as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na
Educacdo Basica. 2001. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/
arquivos/pdf/CEBO17_2001.pdf>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Resolucédo n° 02, de 11 de setembro de 2001. Institui Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica. 2001. Disponivel em: <http:/
portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Resolug&o n° 04, de 13 de julho de 2010. Define Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_10.pdf >. Acesso em: 15 ago. 2015.

. Resolucéo n° 04, de 2 de outubro de 2009. Institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica, modalidade
Educacdo Especial. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/
rceb004_09.pdf >. Acesso em: 15 ago. 2015.

CORDEIRO, Aliciene Fusca Machado; RIBEIRO, Sonia Maria; SCHULZE, Mariana
Datria. Sentidos atribuidos por professores e pais/responsaveis a inclusdo de alunos
com deficiéncia no ensino regular. In: Atos de Pesquisa em Educacdo — PPGE/ME
ISSN 1809-0354, v.8, n.3, p. 936-952, set/dez 2013, DOI <http://
dx.doi.org/10.7867/1809-0354.2013v8n3p936-952>. Disponivel em: <http://proxy.
furb.br/ojs/index.php/atosdepesquisa/article/view/3677>. Acesso em: 1° set. 2015.

COUTINHO, Carlos Nelson. Gramsci: um estudo sobre seu pensamento politico. 32
ed. Rio de Janeiro: Civilizagéo Brasileira, 2007.

. O Estado Brasileiro: Génese, crise, alternativas. In: LIMA, Julio César
Franca; NEVES, Lucia Maria Wanderley (Orgs.). Fundamentos da educacéo
escolar do Brasil contemporéneo. Rio de Janeiro: FIOCRUZ, 2006.

CURY, Carlos Roberto Jamil. Direito a Educacdo: Direito a igualdade, direito a
diferenca. In: Cadernos de Pesquisa, n.116, p. 245-262, jul. 2002. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/n116/14405.pdf >. Acesso em: 14 jan. 2015.



155

ESTEVES NETO, Hildebrando. Preconceito e contato intergrupal: Um estudo dos
Nucleos de Apoio as Pessoas com Necessidades Especificas. Tese de Doutorado.
Universidade Federal da Paraiba, 2014. Disponivel em: <http://tede.biblioteca.
ufpb.br/bitstream/tede/6954/1/arquivototal.pdf>. Acesso em: 09 set. 2015.

FAIRCLOUGH, Norman. Discurso de Mudanc¢a Social. 12 ed. Brasilia: UnB, 2008.

FONTES, Virginia. A Sociedade Civil no Brasil Contemporéaneo: Lutas Sociais e Luta
Tedrica na Década de 1980. In: LIMA, Julio César Franga. NEVES, Lucia Maria
Wanderley (Orgs.). Fundamentos da educacdo escolar do Brasil
contemporaneo. Rio de Janeiro: FIOCRUZ, 2006.

FRIGOTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria. Educacéo Béasica no Brasil na Década de
1990: Subordinacdo ativa e consentida a légica do mercado. In: Educacédo e
Sociedade, Campinas, v.24, n.82, p. 93-130, abr. 2003. Disponivel em: <http://
www.scielo.br/pdf/es/v24n82/a05v24n82.pdf>. Acesso em 14 ago. 2015.

. A relacdo da Educacédo Profissional e Tecnologica com a Universalizacdo
da Educacédo Bésica. In: Educacao e Sociedade, Campinas, v.28, n.100 — Especial,
p. 1129-1152, out. 2007. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/
a2328100.pdf>. Acesso em: 14 ago. 2015.

. Os circuitos da historia e o balanco da educacdo no Brasil na primeira
década do século XXI. In: Revista Brasileira de Educacéo, v.16, n.46, jan/abr
2011. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v16n46/v16n46al3.pdf>.
Acesso em: 14 ago. 2015.

FUCK, Andréia Heiderscheidt; CORDEIRO, Aliciene Fusca Machado. As professoras
da sala comum e seus dizeres: atendimento educacional especializado nas salas de
recursos multifuncionais. In: Revista Educacéo Especial, Santa Maria, v.28, n.52,
p. 393-404, mai/ago 2015. Disponivel em: <http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs-
2.2.2/index.php/educacaoespecial/article/view/16093>. Acesso em: 1° set. 2015.

GADOTTI, Moacir. Trabalho e Educacdo numa Perspectiva Emancipatéria. In: I
Forum Mundial de Educacdo Profissional e Tecnoldgica: Democratizagéo,
emancipacao e sustentabilidade. Floriandpolis, 28 de maio a 1° de junho de 2012.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso; MICHELS, Maria Helena. A Politica de Educacéo
Especial no Brasil (1991-2011): Uma analise da producdo do GT15 — Educacéao



156

Especial da ANPED. In: Revista Brasileira de Educacédo Especial, Marilia, v.17,
p.105-124, mai/ago, 2011. Edigao Especial.

; . Educacéao especial nas politicas de inclusdo: Uma analise do Plano
Nacional de Educacao. In: Retratos da Escola. v.8, n.15, p. 397-407, jul/dez 2014.
Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>. Acesso em: 02 nov. 2015.

. A proposta de expansao da Educacao Profissional: uma questdo de
integracao? In: 242 Reunido Anual da ANPED, 2001, Caxambu. Anais... 2001.
Disponivel em: <http://24reuniao.anped.org.br/tpl.htm#gtl5>. Acesso em: 14 ago.
2015.

. Politicas publicas de inclusdo: uma andlise do campo da educacéo
especial brasileira. Tese de Doutorado. Universidade Federal de Santa Catarina,
2004. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/87561/
202904.pdf?sequence=1>. Acesso em: 23 jan. 2015.

. Politicas para a Educacéo Especial e as Formas Organizativas do Trabalho
Pedagogico. In: Revista Brasileira de Educacdo Especial, Marilia, v.12, n.3, p.
299-316, set/dez 2006. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbee/v12n3/01.pdf>.
Acesso em: 20 dez. 2015.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 42 ed. Sdo Paulo: Atlas,
2008.

GODOI, Janete. A relacdo publico-privado no ensino médio profissionalizante
sob a luz da Lei 12.513 de 2011 que institui o PRONATEC. Dissertacdo de
Mestrado. Universidade da Regido de Joinville, 2014. Disponivel em: <http://
www.uniedu.sed.sc.gov.br/wp-content/uploads/2014/12/Disserta%C3%A7%C3%A30
-Janete-Godoi.pdf>. Acesso em: 1° set. 2015.

GOHN, Maria da Gléria. Movimentos sociais e educacédo. 8* ed. S&do Paulo:
Cortez, 2012.

HOFLING, Eloisa de Mattos. Estado e Politicas (Publicas) Sociais. In: Cadernos
Cedes, v.21, n.55, nov. 2001. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v21
n55/5539.pdf >. Acesso em: 23 jan. 2015.

INSTITUTO FEDERAL BAIANO - IF Baiano. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2015-2019. Disponivel em: <http://www.ifbaiano.edu.br/reitoria/wp-
content/uploads/2015/02/pdi.pdf >. Acesso em: 28 mai. 2015.



157

INSTITUTO FEDERAL CATARINENSE - IFC. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://ifc.edu.br/wp-content/uploads/2015/
02/PDI-2014 2018.pdf>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DA BAHIA - IFBA. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://portal.ifba.edu.br/institucional/pdi-
2014-2018-noticias.html>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DA PARAIBA - IFPB. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2015-2019. Disponivel em: <http://www.ifpb.edu.br/institucional/pdi/
PDI_2015 2019.pdf/view>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DE ALAGOAS - IFAL. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.desenvolvimento.ifal.edu.br/
documentos/pdi-1/pdi-1 2014 - 2018>. Acesso em: 24 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DE BRASILIA — IFB. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifb.edu.br/attachments/article/
3933/Plano_de_Desenvolvimento_Institucional 2014 2018 IFB.pdf>. Acesso em:
28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DE GOIAS - IFG. Plano de Desenvolvimento Institucional
2012-2016. Disponivel em: <http://www.ifg.edu.br/images/arquivos/2014/pdi.pdf>.
Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS - IFMG. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifmg.edu.br/index.php/
legislacao-cabecalho/2012-06-12-20-20-06.htmI>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DE RONDONIA — IFRO. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://estrategia.ifro.edu.br/pdi/wp-content/
uploads/sites/6/2015/03/pdi-ifro-2014-2018-versao-final-corrigida.pdf>. Acesso em:
28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DE RORAIMA - IFRR. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifrr.edu.br/pdi>. Acesso em: 28
mai. 2015.



158

INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA — IFSC. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2015-2019. Disponivel em: <http://pdi.ifsc.edu.br/files/2015/07/PDI_
IFSC_versao_final_menor_2.pdf>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DE SAO PAULO - IFSP. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifsp.edu.br/index.php/
instituicao/pdi-2013.html>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DE SERGIPE - IFS. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel  em: <http://www.ifs.edu.br/images/
1Documentos/2014/7-Julho/PDI_IFS_- 2014-2019.pdf>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DE TOCANTINS - IFTO. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2015-2019. Disponivel em: <http://www.ifto.edu.br/ifto_cms/docs/
arquivos/191220141505PLANODEDESENVOLVIMENTOINSTITUCIONAL.pdf>.
Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO ACRE - IFAC. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <file:///C:/Users/Win7/Downloads/
PDI_2014 2018 IFAC.pdf>. Acesso em: 24 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO AMAPA — IFAP. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <file:///C:/Users/Win7/
Downloads/pdi_ifap_2014-2018.pdf>. Acesso em 24 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO AMAZONAS - IFAM. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <file:///C:/Users/Win7/Downloads/PDI-
2014-2018-22-04-15.pdf>. Acesso em: 24 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO CEARA - IFCE. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifce.edu.br/images/arquivos/
doc_institucionais/pdi/INSTITUTO_FEDERAL_DO_CEAR%C3%81.pdf>. Acesso
em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO — IFES. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014/2-2019/1. Disponivel em: <http://www.ifes.edu.br/images/stories/
files/Institucional/pdi_28-08-15.pdf>. Acesso em: 05 set. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO MARANHAO - IFMA. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://ifma.edu.br/images/arquivos_
novo/Reitoria/PDI/pdi.pdf>. Acesso em: 28 mai. 2015.



159

INSTITUTO FEDERAL DO MATO GROSSO - IFMT. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifmt.edu.br/post/1001441/>.
Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO MATO GROSSO DO Sul - IFMS. Plano de
Desenvolvimento Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifms.edu.br/
wp-content/uploads/2014/07/pdi_ifms_2014 2018 2edicao.pdf>. Acesso em: 28 mai.
2015.

INSTITUTO FEDERAL DO NORTE DE MINAS GERAIS — IF Norte de Minas. Plano
de Desenvolvimento Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://
www.ifnmg.edu.br/>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO PARA — IFPA. Plano de Desenvolvimento Institucional
2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifpa.edu.br/documentos-institucionais/dcom/
pdi/1124-pdi-2014-2018-e-res-189-2014-consup/file>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO PARANA - IFPR. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://reitoria.ifpr.edu.br/wp-content/
uploads/2014/10/PDI-2014-2018-Vers%C3%A3o0-Final-1.pdf>. Acesso em: 28 mai.
2015.

INSTITUTO FEDERAL DO PIAUI — IFPI. Plano de Desenvolvimento Institucional
2014-2018. Disponivel em: <http://wwwh5.ifpi.edu.br/attachments/article/4588/PDI1%
202015-2019.pdf>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO RIO DE JANEIRO - IFRJ. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifrj.edu.br/sites/default/files/
webfm/images/PDI1%202014-2018.pdf>. Acesso em: 28 set. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE - IFRN. Plano de
Desenvolvimento Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://portal.ifrn.edu.br/
ifrn/institucional/pdi/lateral/pdi-2014-2018/plano-de-desenvolvimento-institucional-pdi
-2014-2018-2>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - IFRS. Plano de
Desenvolvimento Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://ifrs.edu.br/site/
midias/arquivos/20150261522458420150126-pdi_2014 2018 versao_final - sem
_res.pdf>. Acesso em: 28 mai. 2015.



160

INSTITUTO FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - IFRS/Conselho Superior.
Politica de A¢bOes Afirmativas do IFRS. Aprovado pela Resolugcdo n° 22, de 25 de
fevereiro de 2014. Disponivel em: <http://www.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/
2014210132826341anexo_resolucao_22_14 (1).pdf>. Acesso em: 20 dez. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO SERTAO PERNAMBUCANO - IF Sertdo Pernambucano.
Plano de Desenvolvimento Institucional 2014-2018. Disponivel em: <https://
sistema.ifsertao-pe.edu.br/pdi/images/documentos/pdi_2014-2018.pdf>. Acesso em:
28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - IFTM. Plano de
Desenvolvimento Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.iftm.edu.br/
instituto/pdi.pdf>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL FARROUPILHA - IF Farroupilha. Plano de
Desenvolvimento Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.
iffarroupilha.edu.br/site/midias/arquivos/20148309056884pdi_14 18pdf.pdf>. Acesso
em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL GOIANO - IF Goiano. Plano de Desenvolvimento
Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.ifgoiano.edu.br/home/wp-
content/uploads/2014/01/PDI-IF-Goiano-2014-2018.pdf>. Acesso em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL SUDESTE DE MINAS GERAIS - IF Sudeste de Minas.
Plano de Desenvolvimento Institucional 2014-2019. Disponivel em: <http://
www.ifsudestemg.edu.br/sites/default/files/pdi_2014 2019 0.pdf>. Acesso em: 28
mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL SUL DE MINAS GERAIS - IF Sul de Minas. Plano de
Desenvolvimento Institucional 2014-2018. Disponivel em: <http://www.
ifsuldeminas.edu.br/00-arquivos/2014/julho/PDI12014-2018Ifsuldeminas.pdf>. Acesso
em: 28 mai. 2015.

INSTITUTO FEDERAL SUL-RIO-GRANDENSE - IF Sul. Plano de
Desenvolvimento Institucional 2014-2019. Disponivel em: <http://www.ifsul.edu.br/
index.php?option=com_docman&ltemid=36>. Acesso em: 28 mai. 2015.

KASSAR, Moénica Carvalho Magalhaes. Educacao Especial no Brasil: Desigualdades
e desafios no reconhecimento da diversidade. In: Educacdo e Sociedade,
Campinas, v.33, n.120, p. 833-849, jul/set 2012. Disponivel em: <http://www.
scielo.br/pdf/es/v33n120/10.pdf>. Acesso em: 22 dez. 2015.



161

. Percursos da constituicdo de uma politica brasileira de educacéo especial
inclusiva. In: Revista Brasileira de Educacdo Especial, Marilia, v.17, p. 41-58,
mai/ago 2011. Edicdo Especial. Diponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbee/
v17nspel/05.pdf>. Acesso em: 22 dez. 2015.

KUENZER, Acacia Zeneida. Da dualidade assumida a dualidade negada: o discurso
da flexibilizacdo justifica a inclusdo excludente. In: Educacdo e
Sociedade, Campinas, v.28, n.100, out. 2007. Disponivel em: <http://www.scielo.br/
scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302007000300024>. Acesso em: 07 nov.
2015.

. Ensino Médio e profissional: as politicas do Estado neoliberal. Sdo Paulo:
Cortez, 1997.

LAVAL, Christian. A escola ndo é uma empresa: o neoliberalismo em ataque ao
ensino publico. Londrina, PR: Editora Planta, 2004.

MAINARDES, Jefferson. Abordagem do Ciclo de Politicas: Uma Contribuicdo para a
andlise de Politicas Educacionais. In: Educacdo e Sociedade, Campinas, v.27,
n.94, p. 47-69, jan/abr 2006.

: MARCONDES, Maria Inés. Entrevista com Stephen J. Ball: Um dialogo
sobre justica social, pesquisa e politica educacional. In: Educacdo e Sociedade,
Campinas, v.30, n.106, p. 303-318, jan/abr 2009. Disponivel em: <http://www.
scielo.br/pdf/es/v30n106/v30n106al15.pdf>. Acesso em: 03 set. 2015.

MAZZOTTA, Marcos J. S. Educacgdo especial no Brasil: historia e politicas
publicas. 62 ed. S&o Paulo: Cortez, 2011.

MELETTI, Silvia Marcia Ferreira; BUENO, José Geraldo Silveira. Politicas Publicas,
Escolarizacdo de alunos com Deficiéncia e a Pesquisa Educacional. 12 ed.
Araraquara, SP: Junqueiras&Marin, 2013.

; RIBEIRO, Karen. Indicadores educacionais sobre a educagao especial no
Brasil. In: Caderno Cedes, Campinas, v. 34, n. 93, p. 175-189, maio/ago 2014.
Disponivel em: < http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
32622014000200175 >. Acesso em: 03 set. 2015.

MICHELS, Maria Helena. CARNEIRO, Maria Sylvia Cardoso. GARCIA, Rosalba



162

Maria Cardoso. A articulacdo entre servico especializado e classe comum: A
organizacdo curricular frente a um modelo inclusivo. 2010. In VIII Anped Sul.
Formagcéao, Etica e Politicas: Qual Pesquisa, Qual Educacéo? De 18 a 21 de julho de
2010. Dispon julho de http://www.portalanpedsul.com.br/admin/uploads/2010/
Educacao_Especial/Trabalho/08_40 02_A ARTICULACAO_ENTRE_SERVICO_ES
PECIALIZADO_E_CLASSE_COMUM_A ORGANIZACAO_ CURRICULAR_FRENTE
_A _UM_MODELO_INCLUSIVO.PDF>. Acesso em 22 dez. 2015.

MINAYO, M. C. S. (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Petrépolis:
Vozes, 2001.

MINISTERIO DA EDUCACAO — MEC/Secretaria de Educacdo Especial — SEESP.
Nota Técnica n° 04: Orientacdo quanto a documentos comprobatorios de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e @ altas
habilidades/superdotacdo no Censo Escolar. Brasilia, 2014. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view=download&alias=15
898-nott04-secadi-dpee-23012014&category_slug=julho-2014-pdf&Itemid=30192>.
Acesso em: 15 ago. 2015.

/Secretaria de Educacao Especial — SEESP. Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. In: Revista Inclusdo: Revista da
Educacao Especial, Brasilia, v.4, n.1, p. 7-17, jan/jun 2008. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/revinclusao5.pdf>. Acesso em: 14 ago. 2015.

/Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo —
SECADI. Programas e Ac¢des. 2015b. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/
index.php?option=com_content&view=article&id=17429&Itemid=817>. Acesso em:
25 ago. 2015.

/Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao —
SECADI. Quem é quem. 2015a. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?
option=com_content&view=article&id=17651&Itemid=1160>. Acesso em: 25 ago.
2015.

/Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégica — SETEC. Acdo TEC
NEP - Relagdo de Nducleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas. 2012. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docmané&view=download&alias=75
42-napne-setec&ltemid=30192>. Acesso em: 14. ago. 2015.

MOREIRA, Hélvio Feliciano. MICHELS, Luciano Rhinow. COLOSSI, Nelson.
Inclusdo educacional para pessoas portadoras de deficiéncia: um compromisso com
0 ensino superior. In: Revista Escritos sobre Educacgdo, lbirité, v.5, n.1, p. 19-25,



163

janfjun 2006. Disponivel em: <http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1677-
98432006000100004&script=sci_arttext>. Acesso em: 22 dez. 2015.

ORGANIZACAO DOS ESTADOS AMERICANOS - OEA. Convengéo
Interamericana contra o Racismo, a Discriminacdo Racial e formas correlatas
de Intolerancia. 2013. Disponivel em: <http://www.oas.org/en/sla/dil/
docs/inter_american_treaties_A-68_Convencao_Interamericana_racismo_POR.pdf>.
Acesso em: 14 ago. 2015.

ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE — OMS/Banco Muncial. Relatério mundial
sobre a deficiéncia/World Health Organization, The World Bank. Tradugédo Lexicus
Servicos Linguisticos. S8o Paulo: SEDPcD, 2012. Disponivel em: <http://www.
pessoacomdeficiencia.sp.gov.br/usr/share/documents/RELATORIO_MUNDIAL_CO
MPLETO.pdf>. Acesso em: 09 set. 2015.

PLETSCH, Marcia Denise. A escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual
no Brasil: da institucionalizacdo as politicas de inclusdo (1973-2013). In: Arquivos
analiticos de politicas educativas. Dossié: Educacdo Especial: diferencas,
curriculo e processos de ensino e aprendizagem, v.22, n.81, 11 ago. 2014.
Disponivel em: <http://epaa.asu.edu/ojs/article/viewFile/1616/1325>. Acesso em: 21
dez. 2015.

PRIETO, Rosangela Gavioli. Educacédo Especial em municipios paulistas: historias
singulares ou tendéncia unificadora? In: BAPTISTA, Claudio Roberto; JESUS Denise
Meyrelles. Avancos em Politicas de Inclusdo: o contexto da educacao especial no
Brasil e em outros paises. Porto Alegre: Mediacéo, 2009.

RECH, Julia Gongalves. O carater humanitario da formacdo dos sujeitos da
educacao especial no IF-SC. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Federal de
Santa Catarina, 2012. Disponivel em: <https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/
100976>. Acesso em: 31 out. 2015.

SANTOS, Yvonete Bazbuz da Silva. As Politicas Publicas de Educacédo para a
Pessoa com Deficiéncia: A proposta dos Institutos Federais. Dissertacdo de
Mestrado. 2011. Disponivel em: <http://www.repositorio.ufc.br/handle/riufc/3038>.
Acesso em: 31 out. 2015.

SAVIANI, Dermeval; DUARTE, Newton. A formacdo humana na perspectiva
historico-ontoldgica. In: Revista Brasileira de Educacgéo, v.15, n.45, set/dez 2010.

. Da nova LDB ao Fundeb: por uma outra politica educacional. 42 ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 2011.



164

. O legado educacional do século XX no Brasil. 22 ed. Campinas, SP:
Autores Associados, 2006.

SAWAIA, Bader. Introdugdo: exclusdo ou inclusao perversa? In: . As
artimanhas da exclus@o: analise psicossocial e ética da desigualdade social. 102
ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

SECRETARIA DE DIREITOS HUMANOS — SDH. Carta de Servicos. Brasilia, 2014.
Disponivel em: <http://www.sdh.gov.br/sobre/acesso-a-informacao/servicos-ao-
cidadao-e-a-cidada/copy_of PrimeiraEdicaodaCartadeServicosdaSDH.pdf>. Acesso
em: 26 ago. 2015.

SECRETARIA DE EDUCAQAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA - SETEC.
Expansdo da Rede Federal: Historico. Disponivel em: <http://redefederal.mec.
gov.br/historico>. Acesso em: 14 ago. 2015.

SECRETARIA ESPECIAL DOS DIREITOS HUMANOS - SEDH, Coordenadoria
Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia — CORDE. A
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia — Versdo Comentada
— Coordenacdo de Ana Paula Crosara Resende e Flavia Maria de Paiva Vital.
Brasilia: SEDH/CORDE, 2008.

SHIROMA, Eneida Oto et al. Indicadores de Qualidade: O Fetiche da Gestédo por
Resultados. In: ANPED Sul — VII Seminario de Pesquisa em Educacao da Regido
Sul. 2008. Disponivel em: <http://www.portalanpedsul.com.br/admin/uploads/2008/
Educacao_e_ Trabalho/Trabalho/08 50 44 Indicadores_de_qualidade__o_fetiche d
a_gestao_por_resultados.pdf>. Acesso em: 31 out 2015.

. Politica educacional. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

SILVA, lzaura Maria de Andrade. Politica de Educacéo Profissional para Pessoa
com Deficiéncia. Tese de Doutorado. Universidade Federal de Minas Gerais, 2011.
Disponivel em: <http://www.bibliotecadigital.ufmg.br/dspace/bitstream/handle/1843/
FAEC-8M4M2S/tese_izaura_silva_2011.pdf?sequence=1>. Acesso em: 31 out. 2015.

SILVA, Lidiane Rodrigues Campélo da et al. Pesquisa Documental: Alternativa
investigativa na formacgéo docente. In: IX Congresso Nacional de Educagao -
EDUCERE. 20009. Disponivel em <
http://mwww.pucpr.br/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/3124 1712. pdf>

Acesso em: 31 out 2015.



165

SOUZA, Angelo Ricardo de; TAVARES, Tais Moura. A politica educacional como
ferramenta para o direito a educacdo: uma leitura das demandas por educacao e as
propostas do Plano Nacional de Educacéo. In: MELETTI, Silvia Marcia Ferreira;
BUENO, José Geraldo Silveira. Politicas Publicas, Escolarizagdo de alunos com
Deficiéncia e a Pesquisa Educacional. 12 ed. Araraquara, SP: Junqueiras&Marin,
2013.

UNESCO. Declaragdo de Salamanca Sobre Principios, Politicas e Praticas na
Area das Necessidades Educativas Especiais. 1994. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf>. Acesso em: 14. ago. 2015.

UNICEF. Declaragcdo Mundial sobre Educacdo para Todos. Jomtien, 1990.
Disponivel em: <http://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10230.htm>. Acesso em:
14 ago. 2015.

ZARDO, Sinara Pollon. Direito a Educacéao: A inclusdo de alunos com deficiéncia
no ensino meédio e a organizacdo dos sistemas de ensino. Tese de Doutorado.
Universidade Federal de Brasilia, 2012. Disponivel em: <http://repositorio.unb.br/
bitstream/10482/12582/1/2012_SinaraPollomZardo.pdf>. Acesso em: 25 jan. 2015.



