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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar a implementacéao das politicas de
educacdo especial nos cursos técnicos de nivel médio, ofertados pelo Instituto
Federal de Minas Gerais, campi Ouro Preto e Bambui. Para andlise das politicas
publicas, foi utilizada a abordagem do Ciclo de Politicas Stephen Ball e Richard
Bowe (1992 apud Mainardes, 2006). Essa abordagem propde a analise da politica
publica em um ciclo constituido por trés contextos inter-relacionados: contexto da
influéncia, contexto da producéo de texto e contexto da pratica. Como instrumento
de coleta de dados, foram utilizadas analise documental e entrevistas
semiestruturadas com docentes e servidores envolvidos com a inclusdo de
estudantes publico-alvo da educacao especial (PAEE) nos campi Bambui e Ouro
Preto. Procurou-se conhecer 0s recursos e servicos elaborados para promocao da
acessibilidade arquitetdnica e pedagdgica nos campi investigados, além de conhecer
as principais dificuldades para a implementacdo das politicas de educacédo especial.
Os dados demonstraram realidades muito parecidas nos dois campi, especialmente
no que diz respeito a estrutura dos prédios, considerados muito antigos e pouco
acessiveis. No que diz respeito as dificuldades levantadas nos dados, destaca-se: a
falta de planejamento, orcamento e recursos humanos qualificados, além da barreira
atitudinal, que apareceu nos relatos de participantes dos dois campi. Os membros do
Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas
(NAPNEE) tém atuado para interpretar e traduzir para o contexto da pratica as
politicas de educacdo especial. Eles tém buscado, mediante a realizacdo de
reunides e eventos, a sensibilizagdo da comunidade escolar para inclusdo, bem
como apresentar as principais demandas dos estudantes PAEE para os gestores e
docentes. Todavia, atender as necessidades desses estudantes esbarra em outras
dificuldades, como a falta de recursos financeiros e de servidores qualificados para
atuarem com estudantes PAEE. Tendo como base a analise documental e das
entrevistas, foi possivel constatar que a implementacdo das politicas de educacao
especial no IFMG esta em processo de consolidacao.

Palavras-chave: Educacao Especial, Educacéo Inclusiva, Educacao profissional de
nivel médio, Instituto Federal de Minas Gerais.



ABSTRACT

This research aims at understanding the process of special education policies
towards vocational education concurrent with high school at the Federal Institute of
Minas Gerais, at Ouro Preto and Bambui campuses. The public policy analysis was
carried out under the Stephen Ball and Richard Bowe’s approach (1992 apud
Mainardes, 2006), which implies a cycle of three interrelated contexts: influence, text
production and praxis. Data were collected from document analysis and semi
structured interviews with teachers and members of the staff involved in including
students to the special education program at Bambui and Ouro Preto campuses. It
aimed at getting to know the resources and services related to architectural and
pedagogical accessibility at both campuses besides getting to know the main
difficulties regarding the implementation of special education. Data show very similar
realities at both campuses, especially related to the building structure which are old
and lack accessibility. Among the difficulties present in data, the following one is
paramount: the attitudinal blocks, lack of planning, budget and qualified human
resources, in addition to the attitudinal barrier which was revealed within the
interviews carried out at both campuses. Thus members of *NAPNEE have worked in
order to understand and interpret the demands for special education policies, raising
awareness through gatherings and events along with the academic community, when
students’ special needs are presented to teachers and managers. However, some
barriers show while meeting those students’ needs, such as financial resource and
specialized staff. Based on documentary analysis and interviews, it was possible to
verify that the implementation of special education policies is in the process of
consolidation.

Key words: Special Education; inclusive education; vocational education concurrent
with high school; Federal Institute of Minas Gerais.

*NAPNEE - Service Center for People with Special Needs
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INTRODUCAO

A educacéo especial € uma modalidade de educacao prevista na Lei n® 9.394
de 20 de dezembro de 1996, que visa a estabelecer diretrizes e bases da educacéo
nacional (LDBEN). Os estudantes considerados publico-alvo da educacéao especial
(PAEE) sao aqueles com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo (BRASIL, 1996).

Historicamente, as diretrizes educacionais reservadas ao PAEE foram
marcadas pelo preconceito e pela segregacédo. Até meados da década de 1970, os
estudantes que apresentavam alguma deficiéncia eram excluidos da escola regular.
Apds esse periodo, com 0 movimento de integracdo, as pessoas com deficiéncia
passaram a ser inseridas nas escolas regulares, mas, para isso, eram necessarias
algumas adaptacfes. Somente apdés a década de 1990, com o movimento da
educacdao inclusiva, as escolas regulares comecaram a se organizar para atender as
necessidades educacionais de criancas e jovens com deficiéncia.

O principio da educacédo inclusiva pressupde a construcdo de escolas que
possibilitem “0 acesso e a permanéncia de todos os alunos, e onde 0os mecanismos
de selecao e discriminacao, até entdo utilizados, sdo substituidos por procedimentos
de identificagdo e remogao das barreiras para a aprendizagem” (GLAT e BLANCO,
2007, p.16). Nesse caso, a educacao inclusiva atende todos aqueles estudantes
que, por motivos diversos, como condi¢cdes fisicas, socioeconbmicas e étnico-
culturais, apresentam necessidades educacionais especiais (NEE), entre eles, o
publico-alvo da educacéo especial.

Segundo a Constituicdo Federal de 1988, a educacdo € um direito de todos.
Para assegurar aos estudantes PAEE o direito a educac¢édo, o poder publico deve
garantir condicbes de acesso e permanéncia nas escolas, mediante a oferta de
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Cabe as politicas de educacéo
especial garantirem a realizacdo do AEE nas escolas para atender as necessidades
educacionais do PAEE.

A educacdo especial é realizada em todos os niveis e outras modalidades de
ensino (BRASIL, 2008d). Dessa forma, faz-se necessario investiga-la em todas as
modalidades de ensino, inclusive sua articulagdo com a Educacdo Profissional

Técnica de Nivel Médio (EPTNM). Entre as diversas instituicbes que ofertam a
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EPTNM, optamos pelo Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG) como campo de
pesquisa. O IFMG é composto por uma Reitoria, localizada em Belo Horizonte, e 17
campi distribuidos pelo estado de Minas Gerais: Arcos, Bambui, Betim, Congonhas,
Conselheiro Lafaiete, Formiga, Governador Valadares, lIpatinga, Itabirito, Ouro
Branco, Ouro Preto, Piumhi, Ponte Nova, Ribeirdo das Neves, Sabara, Santa Luzia e
Sédo Jodo Evangelista (BRASIL, 2015). A pesquisa de campo envolveu dois campi
do IFMG: Ouro Preto e Bambui. Para a selecdo desses dois campi, consideramos a
aproximacéo na data em que foram criados e incorporados ao IFMG.

Assim, a pesquisa tem como objetivo investigar a implementacdo das politicas
da educacao especial nos cursos técnicos de nivel médio, ofertados pelo Instituto
Federal de Minas Gerais, campi Ouro Preto e Bambui. Embora os institutos federais
sejam instituicbes de educacédo superior, profissional e basica (BRASIL, 2008b), o
interesse da pesquisa € a EPTNM, pois essa modalidade esta articulada a educacéo
basica, mais especificamente ao ensino médio, e tem especificidades que a
diferencia da educacéao superior, como legislacdo e estatisticas oficiais.

O interesse pelo tema da inclusdo dos estudantes PAEE nessa instituicao foi
motivado por minha atuacdo como servidora no IFMG, no cargo de assistente de
alunos, no qual tive a oportunidade de participar do Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNEE). Esse nucleo tem
como objetivo articular as acdes de inclusdo, acessibilidade e atendimento
educacional especializado no IFMG. Durante a minha participacdo nesse nucleo,
pude observar a falta de articulacdo das politicas de educacdo especial dentro da
instituicdo, resultando em acgBes pouco efetivas e aumento das dificuldades
enfrentadas por esses estudantes, o que constitui um grande desafio a
concretizacdo de uma educacéo inclusiva no IFMG.

Segundo Medeiros e Passos (2019), nos ultimos anos, um namero crescente
de estudos vem investigando a inclusdo de estudantes PAEE nos Institutos Federais
de Educacédo Ciéncia e Tecnologia (IFECT). As autoras realizaram um levantamento,
no primeiro semestre de 2018, no Banco de Teses e Dissertacées da Coordenacgao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (BTD/CAPES) dos trabalhos
produzidos nos ultimos cinco anos (2013 a 2017). Para busca no BTD/CAPES,
utilizou-se o cruzamento do descritor: Educacédo Profissional com os descritores
Inclusdo e Educacgéo Especial. Apds a leitura do titulo e dos resumos, excluiram-se

os trabalhos repetidos e que ndo possuiam relacdo direta com a tematica. Foram
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selecionados aqueles que abordavam a educacao especial e inclusiva nos institutos
federais brasileiros. A busca localizou 27 pesquisas: 22 dissertacoes e 04 teses.

Tabela 1 — Pesquisas localizadas no BTD/CAPES no periodo de 2013 a 2017

Tipos Quant. Ano Autores
Teses 04 2016 Rocha (2016);
2017 Mendes (2017); Fortes (2017); Perinni (2017).
2013 Moura (2013); Mendes (2013); Bettin (2013);
Zamprogno (2013); Honnef (2013).
2014 Carlou (2014); Cortes (2014); Marques (2014); Silva
(2014); Chicar (2014).
Dissertacdes 23 2015 Pessini (2015); Soares (2015); Cunha (2015).
Cardoso (2016); Barros (2016); Silva (2016);
2016 DalllAlba (2016); Costa (2016); Barreto (2016);
Ramos (2016); Santos (2016);
2017 Krebs (2017); Alencar (2017);

Total 27

Fonte: MEDEIROS e PASSOS (2019)

Tendo como base a leitura dos resumos, Medeiros e Passos (2019)
identificaram algumas categorias teméticas. O tema mais pesquisado foi as
condicdes de acesso, permanéncia e acessibilidade, com 13 pesquisas. Em
seguida, tém-se os trabalhos que versam sobre concepc¢des/representacdes sobre
inclusdo, com 06 pesquisas, seguido das politicas de educacdo especial nos
institutos federais (02 pesquisas); perfil, trabalho e formacé&o docente (02 pesquisas);
trajetérias escolares e familiares (01 pesquisa), politicas de diversidade (01
pesquisa), gestdo educacional da inclusdo (01 pesquisa), conforme demonstrado na

Tabela 2:

Tabela 2 — Detalhamento das tematicas das pesquisas localizadas no BTD/CAPES

Temética Quantidade %

Condi¢Oes de acesso, permanéncia e acessibilidade. 13 50,0%
Concepcdes/representagdes sobre incluséo 6 23,1%
Perfil, trabalho e formac¢&o docente. 2 7,7%

Politicas de Educacéo Especial nos Institutos Federais 3 7.7%
Trajetorias escolares e familiares 1 3,8%

Politicas de Diversidade 1 3,8%

Gestéo educacional da inclusdo 1 3,8%

Total 27 100,0

Fonte: MEDEIROS e PASSOS (2019)

Com relacdo a metodologia, as pesquisas selecionadas para analise se

classificam como qualitativas. Entre elas, grande parte citou como metodologia o
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estudo de caso (12 pesquisas), seguida da pesquisa descritiva (03 pesquisas) e da
pesquisa-acdo, documental e de campo (02 pesquisas cada) (MEDEIROS e
PASSOS, 2019). A maior parte utilizou mais de um instrumento de coleta de dados,
sendo a entrevista 0 mais utilizado (11 pesquisas), seguido do questionario (07

pesquisas).

Tabela 3 — Detalhamento dos instrumentos de coleta de dados das pesquisas localizadas no BTD/CAPES

Instrumento de coleta de dados Total %
Entrevista 11 73,3
Questionario 7 46,7
Analise documental 4 26,7
Observagéo 2 13,3

Grupos focais 1 6,7

Fonte: Adaptado de Medeiros e Passos (2019)

Considerando a proximidade com a tematica desta pesquisa, foram
selecionados para andlise aquelas que investigaram as condicdes de acesso,
permanéncia e acessibilidade nos IFECT. Séo eles: Moura (2013), Marques (2014),
Cardoso (2016), Barros (2016), Silva (2016), Dall'Alba (2016), Alencar (2017), Bettin
(2013), Silva (2014), Carlou (2014), Pessini (2015), Soares (2015), Perinni (2017) e
as pesquisas que que discutem Politicas de Educacdo Especial nos Institutos
Federais: Mendes (2017) e Rocha (2016).

De forma geral, os resultados das pesquisas evidenciaram que existe uma
lacuna entre os objetivos e finalidades propostos nos documentos legais e 0 que é
efetivado na prética, principalmente no que se refere ao contexto da acessibilidade
arquitetbnica e da formacéo dos professores. Ja as pesquisas de Moura (2013) e
Cardoso (2016) identificaram também que falta apoio a inclusdo no mercado de
trabalho. Marques (2014), por sua vez, destacou a falta formacédo dos servidores
(técnicos e professores) para utilizar as Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo
(TIC) e Tecnologias Assistivas (TA) para a inclusao.

Dentre essas pesquisas, algumas tiveram como objeto as acbes
desenvolvidas pelos NAPNEEs. Séo elas: Silva (2014), Carlou (2014), Pessini
(2015), Soares (2015), Perinni (2017) e Dall'Alba (2016). Essas pesquisas
corroboram entre si a ideia de que esses nucleos foram criados para atender as
diretrizes do Programa de Educagé&o, Tecnologia e Profissionalizacao para Pessoas
com Necessidades Educacionais Especiais (TEC NEP), criado no ano de 2000. Os

resultados também demonstraram que os NAPNEE apresentam dificuldades
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relacionadas a falta de recursos humanos de financeiros para 0 correto
funcionamento do nucleo, visto que esse € o principal responsavel pelas politicas de
inclusdo nos IFECT.

Duas pesquisas discutiram as politicas de educacao especial nos institutos
federais em nivel nacional. A primeira é a pesquisa de Katiuscia Mendes (2017), que
investigou as acgles institucionais de inclusdo por meio de analise documental e
aplicacdo de questionarios. Como resultado, a pesquisa evidenciou que as politicas
de educacdo especial estdo em processo de consolidacdo dentro dos institutos
federais e por esse motivo ha ainda uma diversidade de praticas e de concep¢des
sobre a inclusdo. Portanto, a maneira como as politicas sdo efetivadas acabam por
refletir nas diferentes visbes dos sujeitos envolvidos e nos contextos culturais,
sociais e econbmicos dessas instituicdes.

J& a pesquisa de Vania Rocha (2016) investigou as politicas de educacédo
especial a partir da andlise dos Planos de Desenvolvimento Institucionais (PDIs)
dessas instituicbes. O PDI € o documento, elaborado pela prépria instituicdo, que
contém a organizacdo didatica e pedagogica, as concepcdes, a organizacao
administrativa, entre outros. Para andlise, a autora utilizou a pesquisa documental. A
pesquisa indicou um “sileciamento” das politicas de educacgao especial nos PDIs, 0
que significa pouca discusséo sobre a temética. A pesquisa também indicou que os
NAPNEE apresentam grande relevancia nos PDIs e podem ser considerados os
principais articuladores das politicas de educacao especial nos campi.

A partir da revisdo dos trabalhos selecionados, foi possivel extrair as
seguintes conclusdes: pode-se considerar que a quantidade de pesquisas ainda é
baixo, visto que a RFEPCT possui hoje 38 institutos federais, somando 593 campi
em todo territério brasileiro, segundo dados da Plataforma Nilo Pecanha® (BRASIL,
2019d). Dentre as pesquisas, poucas tiveram como objeto as politicas de educacéo
especial, sendo que a maioria das pesquisas focou nas condi¢cdes de acessibilidade
e de permanéncia dos estudantes PAEE em contextos institucionais especificos. Os
resultados demonstraram que essas instituicdes ainda enfrentam muitas
dificuldades, tais como a falta de acessibilidade e de formacé&o de professores e de
servidores para o trabalho na educacdo especial. Apenas a pesquisa de Rocha

LA plataforma Nilo Pecanha coleta e compartilha dados relativos ao corpo docente e discente,
técnico-administrativo e de gastos financeiros das unidades da Rede Federal de Educacao
Profissional Cientifica e Tecnoldgica monitorados pela Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnolégica do Ministério da Educacéo (SETEC/MEC) (BRASIL, 2019d).
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(2016) utilizou como referencial tedrico a abordagem do ciclo de politicas de Richard
Bowe (1992 apud Mainardes, 2006). Todavia, essa pesquisa nao analisou as
politicas de educacado especial em uso no contexto da pratica.

Considerando a complexidade dos processos envolvendo a inclusdo de
estudantes PAEE nos institutos, fazem-se necessarias mais pesquisas sobre as
politicas de educacdo especial. Por esse motivo, esta pesquisa se propbs a
investigar a seguinte questdo: Como as politicas de educacéo especial estdo sendo
implementadas nos cursos da educacdo profissional técnica de nivel médio
ofertados pelo Instituto Federal de Minas Gerais, mais especificamente nos campi
Ouro Preto e Bambui?

Diante disso, 0 objetivo principal desta pesquisa foi investigar a
implementacdo das politicas de educacdo especial nos cursos técnicos de nivel
meédio, ofertados pelo Instituto Federal de Minas Gerais, campi Ouro Preto e
Bambui. Como objetivos especificos: 1) analisar as politicas e documentos
institucionais que orientam a inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacao
especial no Instituto Federal de Minas Gerais no periodo de 2014 a 2018; II)
conhecer 0s recursos e servicos elaborados para promocdo da acessibilidade
arquitetbnica e pedagodgica nos campi Ouro Preto e Bambui; Ill) conhecer as
dificuldades na implementacédo das politicas de educacdo especial nos campi Ouro
Preto e Bambui.

Para alcancar os objetivos propostos, a pesquisa utilizou a abordagem
qualitativa e, como instrumento de coleta de dados, a pesquisa documental e a
entrevista semiestruturada. O grupo de participantes da pesquisa € composto por
servidores (técnicos e docentes) envolvidos direta e indiretamente no processo de
inclusdo dos estudantes PAEE. Para selecionar os participantes, avaliamos a
disponibilidade, a experiéncia e/ou capacidade técnica para participarem da
entrevista.

Para analisar as politicas publicas, esta pesquisa fundamentou-se na
abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball e Richard Bowe? (1992 apud
Mainardes, 2006) e na teoria da Interpretacao/traducéo das politicas no contexto da
pratica (theory of polyce enactment) elaborada por Ball, Braun e Maguire (2016).

Essa abordagem prop8e analisar a politica publica em trés contextos: influéncia,

2 BALL, S.J.; BOWE, R. Subject departments and the “implementation” of National Curriculum policy:
an overview of the issues. Journal of Curriculum Studies, London, v. 24, n. 2, p. 97-115, 1992.
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producdo de texto e da pratica. Para a teoria da interpretacdo/traducdo das politicas
no contexto da pratica, as politicas colocadas sdo adaptadas para o contexto da
pratica, ou seja, sdo interpretadas e traduzidas de acordo com o contexto.

Para fins de organizacdo da apresentacdo da pesquisa, o texto da dissertacao
esta organizado em uma introducdo e quatro capitulos. O primeiro capitulo
apresenta aspectos histéricos e conceituais da educacgdo especial e da educacao
profissional no Brasil, com o objetivo de contextualizar o surgimento e a influéncia de
determinadas concepcdes relacionadas a educacao das pessoas com deficiéncia.

O segundo capitulo apresenta o referencial tedérico metodolégico e a
metodologia da pesquisa. Em seguida, s&o discutidos os aspectos legais da
educacao especial na perspectiva inclusiva e as principais influéncias nacionais e
internacionais, para entdo, no quarto capitulo, serem apresentados os resultados da
pesquisa acerca da educacao especial no IFMG. Como ja foi dito, tal desfecho foi
obtido mediante analise dos documentos oficiais e das entrevistas realizadas com
docentes e membros do NAPNEE dos campi pesquisados.

Dessa forma, esta pesquisa pretende contribuir para o processo de producéo
de conhecimento sobre as politicas de educacao especial nos institutos federais de
educacdo. Pretende-se, também, subsidiar o trabalho dos professores, da equipe
escolar da instituicdo e das demais pessoas interessadas na construgcdo e
adaptacao de politicas de educacado especial para garantir o acesso, permanéncia e

o acompanhamento adequado dos estudantes PAEE.
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1. ASPECTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS DAS POLITICAS DE
EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO PROFISSIONAL

Para subsidiar a andlise das politicas de educacgdo, neste capitulo serdo
apresentados os aspectos historicos, conceituais e politicos da educacéo especial e

da educacéo profissional.

1.1. Aspectos histéricos e conceituais da Educacao Especial

A educacdo das pessoas com deficiéncia teve inicio institucionalmente no
Brasil no final do século XVIII comeco do XIX, e teve forte influéncia de médicos
europeus, principalmente franceses. Um exemplo é o francés Jean Gaspard Itard
(1774-1830) que, em 1800, se prop6s a educar o jovem Victor do Aveyron,
conhecido como o garoto selvagem encontrado na floresta em 1798. Seguindo os
passos de lItard, o discipulo Edouard Séguin iniciou, em 1840, o trabalho na
educacao de deficientes mentais (JANNUZZI, 2006).

No Brasil, as primeiras instituicbes oficiais de educacdo especial foram
criadas a partir de 1850 e eram direcionadas a educacdo de deficientes visual e
auditivo. Em 1854, foi criado o Imperial Instituto de Meninos Cegos, atual Instituto
Benjamim Constant (IBC). J4 em 1857, foi fundado o Instituto Imperial de Educacéo
de Surdos, atual Instituto Nacional de Educacdo para Surdos (INES). Nessas
instituicBes, além do ensino basico, era oferecida educacéo profissional como forma
de garantir possibilidade de subsisténcia para essas pessoas (JANNUZZI, 2006).

Desde as primeiras iniciativas institucionais, a educacdo da pessoa com
deficiéncia esteve ligada ao campo médico e tinha como foco o tratamento de
deficiéncias fisicas, mentais e sensoriais. Os médicos atuaram em diversas frentes
da educacdo especial, tais como o desenvolvimento de pesquisas; a criacdo das
primeiras agremiagcfes para divulgacdo tedrica das pesquisas, e a criacdo de

instituicbes escolares® ligadas a hospitais psiquiatricos para o atendimento de

¥ Segundo Jannuzzi (2006), era comum encontrar criangas, principalmente com deficiéncia mental,
internadas em hospitais psiquiatricos junto com adultos. Por esse motivo, foi criada 1903 a primeira
instituicBo escolar destinada ao atendimento de criancas com deficiéncia mental, o Pavilhdo
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criancas com deficiéncia mental (JANNUZZI, 2006).

A educacéo especial era segregada do sistema educacional geral e, segundo
Mendes (2006), essa marginalizacdo predominou até meados da década de 1970.
Tal separacao tinha como base a crenca de que as pessoas com deficiéncia teriam
suas necessidades educacionais mais bem atendidas se fossem ensinadas em
ambientes separados. Varios médicos brasileiros, entre eles o médico Basilio de
Magalhdes®, escreveram tratados sobre a “infancia anormal”. O conceito de
anormalidade englobava criancas que apresentavam algum nivel de atraso na
escolarizacdo e aferidos em testes que tinham como parametro o rendimento
escolar. Posteriormente, essas criangas eram enviadas para classes separadas com
a justificativa de nao prejudicar a educacado das criangas consideradas “normais”
(JANNUZZI, 2006).

No inicio do século XX, os servicos de higiene brasileiros — que inicialmente
foram criados para inspecdo da saude nas escolas — passaram a ser encarregados
de identificar e classificar as deficiéncias, sobretudo mentais, a partir do critério do
atraso escolar. Dessa forma, surgiram varias categorizacfes relacionadas a essas
pessoas: anormais pedagdgicos, anormais intelectuais, débil, entre outros. Jannuzzi
(2006) destaca que a amplitude do conceito de anormalidade e o precério corpo de
técnicos que atuavam nesses servicos contribuiram para que muitos estudantes
fossem designados como deficientes e, consequentemente, excluidos da escola ou
encaminhados para classes ou escolas especiais. Dentre o0s estudantes
considerados deficientes estavam os “timidos, indisciplinados, pregui¢osos ou
desatentos, retardados por diferentes causas” (JANNUZZI, 2006, p. 41).

Segundo Carvalho (2010), o parametro médico contribuiu para difundir na
sociedade varios termos carregados de significados pejorativos com relacdo as
pessoas com deficiéncia. Muitos desses termos permaneceram no imaginario
coletivo e podem contribuir, ainda hoje, para atitudes de preconceito e

discriminacao.

Bournveille no Rio de Janeiro, anexo ao Hospicio da Praia Vermelha, que funcionou até 1942,
guando virou hospital neuropsiquiétrico infantil.

* Basilio de Magalh&es escreveu um livro em 1913 intitulado “Tratamento e educagdo das criangas
anormais de inteligéncia: Contribuicdes para o estudo desse complexo problema cientifico e social,
cuja solucdo urgentemente reclamam, — bem da infancia de agora e das geracfes porvindouras — 0s
mais elevados interesses materiais, intelectuais e morais, da Patria Brasileira” (JANNUZZI, 2006, p.
43). Grande parte dos tratados brasileiros sobre a infancia anormal tinham como base as teorias
produzidas na Europa. (JANNUZZI, 2006).
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Na medida em que o modelo médico enfatiza a lesdo que leva a deficiéncia
e pode criar algumas condicbes de dependéncia, a pessoa passa a ser
percebida e representada no imaginario coletivo como alguém totalmente
incapaz. Isso se explica porque sdo levadas em consideracdo as
caracteristicas isoladas de certos 6rgaos e suas funcdes, perdendo-se de
vista o sujeito como um todo (CARVALHO, 2010, p. 29).

Além do modelo médico, a educacdo da pessoa com deficiéncia também
sofreu influéncia da psicologia, especialmente a partir dos estudos de Alfred Binet
(1857-1911), que desenvolveu testes de inteligéncia amplamente utilizados na
identificacdo e classificagdo de estudantes considerados anormais. Segundo
Jannuzzi (2006), os médicos preocupavam-se mais com aspectos somaticos que
permitiam classificar as deficiéncias. A psicologia, por sua vez, estabelecia aspectos
guantitativos da inteligéncia, tendo como principal parametro o rendimento escolar.
Essas duas vertentes, médica e psicolégica, prevaleceram ao longo da primeira
metade do século XX no que diz respeito a educacao da pessoa com deficiéncia.

Nas primeiras décadas do século XX, sobretudo a partir da década de 1920,
comecou a ser introduzida no Brasil a teoria da Escola Nova®. Essa teoria procurou
superar a educacao tradicional, utilizando métodos que enfatizavam o
desenvolvimento da autonomia do estudante. A teoria da Escola Nova foi difundida
no Brasil por um grupo de intelectuais que, juntos, formaram em 1932 o Movimento
dos Pioneiros da Escola Nova (ARANHA, 2006). O movimento da Escola Nova
esteve na base da criacdo da Sociedade Pestalozzi, em 1935, na cidade de Belo
Horizonte. Essa instituicdo foi criada pela psicéloga russa Helena Antipoff (1892-
1974) e era voltada para a educacdo de criangcas com deficiéncia mental
(JANNUZZI, 2006).

No ambito internacional, apés a Segunda Guerra Mundial, especialmente com
a Promulgacao dos Direitos Humanos em 1948, intensificou-se a mobilizacédo social
pelos direitos das pessoas com deficiéncia. Conforme Mendes (2006) e Jannuzzi
(2006), a preocupacao da sociedade com o atendimento aos veteranos de guerra e
0S crescentes movimentos sociais das pessoas com deficiéncia contribuiram para
sensibilizar a sociedade sobre o0s prejuizos da segregacao.

Nas primeiras décadas pos Segunda Guerra Mundial, a educacdo passou a

® Libaneo (1994) classifica a Escola Nova nas tendéncias pedagogicas liberais, que estdo assentadas
na manutengdo de uma ordem social mais estavel e no progresso da ciéncia. Relacionadas a elas
estdo a Pedagogia Tradicional e Renovada (incluindo a Escola Nova) e o tecnicismo educacional.
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ser reconhecida como um direito e foi incluida na Declaragdo dos Direitos Humanos
para, posteriormente, constar em diversos documentos, declaragdes e pactos
internacionais. Os direitos humanos referem-se as condi¢cdes necessarias para que
as pessoas possam viver com dignidade e, por isso, devem ser um beneficio de
todos, independentes de caracteristicas individuais e socioecondmicas.

Diante do que foi apresentado, compreende-se que historicamente a
educacdo da pessoa com deficiéncia acontecia, predominantemente, em espacos
segregados, com forte atuacdo da medicina, da psicologia e seus respectivos
dominios. Posteriormente, parametros como inteligéncia e desempenho educacional
foram utilizados para categorizar e segregar criancas e jovens em classes
especificas. Conforme aponta Jannuzzi (2006), a classificacdo pelo desempenho
escolar tornou-se um mecanismo de discriminacdo que afetava ndo apenas as
criancas deficientes, como também as camadas menos favorecidas, sem sucesso no
processo de escolarizagao.

Na década de 1960, o modelo médico da deficiéncia passou a ser
qguestionado, dando lugar a um novo modelo tedrico de compreensdo denominado
de modelo social. Segundo Diniz (2007), esse modelo surgiu inicialmente no Reino
Unido, como resultado de estudos de socidlogos, muitos deles deficientes e
insatisfeitos com os pressupostos do paradigma médico. O modelo social ndo deixou
de reconhecer que algumas pessoas possuem limitacdes decorrentes de algum tipo
de deficiéncia, todavia denunciou o fato de que existem sociedades pouco sensiveis
as diversidades fisicas, o que resulta em muitas situacdes de opresséo.

Segundo Carvalho (2010), discutir o modelo social desloca o foco da
deficiéncia para o contexto socioecondmico e cultural. Dessa forma, a deficiéncia
passa a ser o resultado da interacdo entre as caracteristicas individuais e o meio

social em que esse sujeito vive:

No modelo social, a deficiéncia deixa de ser um tema voltado, apenas, para
caracteristicas individuais ou de um grupo de pessoas que apresentam a
mesma lesdo e passa a ter maior abrangéncia, implicando andlises do
contexto socioeconbmico e cultural em que essas pessoas vivem
(CARVALHO, 2010, p. 38).

Além do modelo social de compreenséo da deficiéncia, também comecou a
emergir na década de 1960 o conceito da normalizacdo. Esse conceito foi elaborado

por dois estudiosos escandinavos, Neils Erik Bank-Mikkelsen e Bengt Nirje, que a
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partir das suas experiéncias pessoais em campos de refugiados durante a Segunda
Guerra Mundial denunciaram os efeitos prejudiciais do tratamento em instituices
segregadas, sobretudo para pessoas com deficiéncia (KASSAR, 2012). Por
conseguinte, em 1969, Bengt Nirje® formalizou o principio da normalizacdo, segundo
0 qual pessoas com deficiéncia tém o direito de participar e experimentar “um estilo
de vida que seria comum ou normal em sua cultura” (MENDES, 2006, p. 389).

Em 1977, foi aprovada nos Estados Unidos uma lei que buscou assegurar
educacdo publica adequada a toda crianca com deficiéncia, mediante a insercéo
seletiva desses estudantes em servigos educacionais minimamente restritivos. Tal
politica, denominada de mainstreaming ou integracéo, oferecia servi¢cos organizados
em niveis. A passagem de um nivel para outro dependia da capacidade de cada
estudante em se adaptar as exigéncias do servico ofertado. Nessa perspectiva,
apenas os individuos com deficiéncias leves e que ndo necessitavam de muito
esforco para serem inseridos conseguiam usufruir de servicos mais integrados,
enguanto aqueles que apresentavam deficiéncias mais complexas permaneciam em

locais segregados:

O nivel mais adequado seria aquele que melhor favorecesse o
desenvolvimento de determinado aluno, em determinado momento e
contexto. Percebe-se nessa fase 0 pressuposto de gque as pessoas com
deficiéncias tinham o direito de conviver socialmente, mas que deviam ser
antes de tudo, preparadas em fungéo de suas peculiaridades para assumir
papéis na sociedade (MENDES, 2006, p. 391).

Tendo como base o que foi discutido acima, a partir da década de 1960, no
pés-guerra, buscaram-se alternativas educacionais menos segregadas. Dessa
forma, as politicas de educacao especial passaram a adotar o modelo da integracéo.
Esse modelo previa a escolarizacdo de estudantes com deficiéncia no ensino
regular, porém, esses estudantes precisavam de diversas adaptacdes para serem
inseridos na escola. Devido a esse impasse, o0 modelo da integracdo passou a ser
criticado por ndo conseguir integrar plenamente todos os estudantes, visto que
muitos permaneciam em espacos segregados (MENDES, 2006). Sassaki (2005)
também assinala que a integracdo “pouco exige da sociedade em termos de

modificagdes de atitudes, de espagos, de objetos e de praticas sociais” (SASSAKI,

® Em 1969, Robert Kugel e Wolf Wofensberger publicaram uma coletdnea de textos de autores que
criticavam o confinamento de pessoas com deficiéncia em instituicdes. Nessa coletdnea, o sueco
Bengt Nirje apresentou formalmente o conceito da normalizacdo (KASSAR, 2012).
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2005, p. 21). Segundo o autor, existem trés formas pelas quais a integracéo
acontece e é possivel perceber que sdo minimas as modificacdes realizadas no

ambiente social para atender as necessidades das pessoas com deficiéncia:

Pela insercéo pura e simples daquelas pessoas com deficiéncia que
conseguiam ou conseguem, por méritos pessoais e profissionais, utilizar os
espacos fisicos e sociais, bem como seus programas € servicos, sem
nenhuma modificacdo por parte da sociedade (escola comum, empresa
comum, clube comum etc.).

Pela insercdo daquelas pessoas com deficiéncia que necessitavam
ou necessitam de alguma adaptacao especifica no espaco fisico comum ou
no procedimento da atividade comum a fim de poderem, s6 entdo, estudar,
trabalhar, ter lazer, enfim, conviver com pessoas sem deficiéncia.

Pela inser¢do de pessoas com deficiéncia em ambientes separados
dentro dos sistemas gerais. Por exemplo: escola especial junto a
comunidade; classe especial numa escola comum; setor separado dentro
de uma empresa comum; horario exclusivo para pessoas deficientes num
clube comum, etc. Esta forma de integragdo, mesmo com todos 0s méritos,
nao deixa de ser segregativa (SASSAKI, 2005, p. 21).

No contexto brasileiro da década de 1960, foi aprovada a LDBEN Lei n° 4.024
de 20 de dezembro de 1961. Com a sua aprovacdo, a educacdo da pessoa com
deficiéncia passou a fazer parte do sistema de educagéo com o titulo de “Educacéao
dos Excepcionais” (BRASIL, 1961). Entretanto, o Estado n&o assumiu integralmente
a educacdo das pessoas com deficiéncia, pois a lei admitia a matricula
preferencialmente no ensino regular. Dessa forma, o setor publico assumiu o
atendimento dos alunos com deficiéncias consideradas leves e dos repetentes,
enquanto a educacdo daquelas pessoas com deficiéncias mais severas continuou
acontecendo em instituicdes especiais, filantropicas e privadas. (KASSAR, 2011).

Com o inicio da ditatura civil-militar, em 1964, os militares firmaram um acordo
com os Estados Unidos, denominado MEC-USAID (Ministério da Educacéo e Cultura
e United States Agency for International Development), pelo qual o Brasil recebeu
ajuda técnica e cooperacao financeira para realizar as reformas pretendidas na
educacdo. Tais reformas se assentavam, sobretudo, na articulagdo entre educacao
e desenvolvimento econémico, cujo objetivo era formar profissionais para atender a
demanda de mé&o de obra especializada no mercado de trabalho (ARANHA, 2006).

Essas reformas tinham como base a Teoria do Capital Humano, elaborada

por Theodore W. Schultz’, e introduzida no Brasil no contexto da ditadura civil-

" Theodore W. Schultz escreveu pela primeira vez sobre a Teoria do Capital Humano em 1963 em
sua obra O valor econémico da Educacéo.
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militar. Nesse raciocinio, a educacdo é um fator de desenvolvimento econémico do
pais e a tese basica sustentada por Schultz “foi a de que aqueles paises, ou familias
e individuos, que investissem em educacao, acabariam tendo um retorno igual ou
maior que outros investimentos produtivos” (FRIGOTTO, 2015, p. 11).

No que diz respeito a pessoa com deficiéncia, defendeu-se a sua
profissionalizagdo com o objetivo de torna-la mais produtiva e inseri-la no mercado
de trabalho. Havia também a intencéo de capacitar pessoas com deficiéncia como
forma de evitar a permanéncia delas em escolas especiais devido ao seu alto custo
para o0 governo. Ja a preparacdo para o mercado de trabalho era realizada em
oficinas que ofereciam treinamento para realizar tarefas repetitivas, sem
expectativas de crescimento profissional (JANNUZZI, 2006).

Nesse contexto, sob a influéncia da Teoria do Capital Humano e do principio
da integragéao, foi criado, no ano de 1973, o Centro Nacional de Educacao Especial
(CENESP), primeiro o6rgdo oficial brasileiro destinado ao desenvolvimento de
politicas de educacdo especial. De acordo com Jannuzzi (2006), o CENESP era
vinculado diretamente ao Ministério da Educacdo (MEC) e era responsavel por
prestar apoio técnico e financeiro para as instituicbes de ensino (publicas ou
privadas) que atendiam alunos com deficiéncia, promovendo, principalmente, a
formacao de professores e técnicos para a educacao especial.

Apesar das diretrizes do CENESP enfatizarem a necessidade de formacédo da
pessoa com deficiéncia para o mercado de trabalho, havia o entendimento da
educacao especial como “atendimento educativo ou educativo assistencial prestado

a alunos excepcionais®”’

. Nesse sentido, as diretrizes do CENESP contribuiram para
a continuidade do carater assistencial, mantendo um atendimento centrado apenas
nos “auxilios na area da protegcdo a vida, a saude, e ndo sistematizagdo de
conhecimentos escolares e procedimentos para a sua apropriagdo” (JANNUZZI,
2006, p. 160).

Como evidencia Silva (2011), poucos eram 0s servi¢os estatais destinados a
educacgdo da pessoa com deficiéncia até a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988, uma vez que grande parte desse atendimento era realizada em instituicoes

filantropicas. Entre essas instituicdes destaca-se a Sociedade Pestalozzi, criada em

8 Segundo Jannuzzi (2006, p. 160), com base no artigo segundo da portaria ministerial n°® 550 de 29
de agosto de 1975, o termo excepcional era utilizado para definir o aluno que possuia “deficiéncias
fisicas, mentais, problemas de conduta e superdotados”.
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1932, e a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES)°, criada em
1954. Com a realizacdo do ano internacional da pessoa com deficiéncia pela ONU,
em 1981, os movimentos ligados aos interesses comuns das pessoas com
deficiéncia se fortaleceram e foram criados organismos nacionais separados por tipo
de deficiéncia como a Federacdo Brasileira de Entidades de Cegos (FEBEC), a
Organizacéo Nacional de Entidades de Deficiéncia Fisica (ONEDEF) e a Federagao
Nacional de Educacdo e Integracdo dos Surdos (FENEIS) (JANNUZZI, 2006).
(JANNUZZI, 2006).

A partir da década de 1990, a educacéo inclusiva passou a ser difundida
mundialmente por influéncia de diretrizes internacionais elaboradas em diversas
conferéncias, como a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais, realizada em Salamanca, na Espanha, no ano de 1994 (MENDES, 2006;
JANNUZZI, 2006). De acordo com a proposta apresentada nessa conferéncia, a
educacao inclusiva abrangeria a educacdo de todos os estudantes e ndo apenas
daqueles com deficiéncia. Nessa proposta, a escola precisaria se adaptar para
atender a todos os alunos.

Da mesma forma, MariaTereza Egler Mantoan (2003) defende que todos os
estudantes, sem excecao, sejam incluidos na educacédo regular e critica 0 ensino
oferecido em classes e escolas especiais como forma de substituir o ensino regular.
Muitos dos estudantes que ndo conseguem acompanhar o processo educativo,
devido a condicbes sociais precarias ou por serem indisciplinados, correm o risco de
serem encaminhados aos servicos especializados. Dessa forma, a “inclusao total e
irrestrita” (MANTOAN, 2003, p. 16), defendida pela autora, € uma oportunidade para
a escola repensar sua forma de organizacéo tradicional.

Na mesma linha, Carvalho (2005) também defende que o sistema
educacional precisa ser reestruturado para atender as diferencas dos estudantes.
Segundo a autora, a educacgao inclusiva deve se basear na nogao de equidade “o
qgue significa educar de acordo com as diferencas individuais, sem que qualquer
manifestagdo de dificuldades se traduza em impedimento a aprendizagem”
(CARVALHO, 2005, p. 35). Dessa forma, ndo basta apenas inserir fisicamente os

°A Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES) foi criada em 1954, em ocasido da
chegada ao Brasil do casal Beatrice e George Bemis, ambos membros do National Association for
Retarded Children (NARC) criada em 1950 por pais e parentes de criangas com deficiéncia mental. O
casal Beatrice e George Bemis eram pais de uma crianga com sindrome de Down e, motivados pela
escassez de instituicbes de atendimento a essas criangas, fundaram juntos com outros pais as
APAES. (JANNUZZI, 2006).
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estudantes com deficiéncia na classe comum, é preciso garantir praticas
pedagdgicas adequadas e a remocdo de todas as barreiras que impecam o
aprendizado desses estudantes.

Carvalho (2010) pondera que o conceito de diferenca ndo pode continuar
sendo vista apenas como desvio das normas padrdes da sociedade. A diferenca
esta relacionada as diversas experiéncias que as pessoas vivenciam ao longo de
suas vidas e, no caso dos estudantes PAEE, podem representar formas diferentes
de perceber a deficiéncia. Ou seja, embora as pessoas possam apresentar as
mesmas caracteristicas fisicas, cada uma pode possuir necessidades distintas
relacionadas aos diferentes contextos de vida. Por isso, ha a importancia de a
escola pensar sua organizacao tradicional, para alcancar uma educacdo que seja
efetivamente inclusiva.

Conforme os aportes tedricos apresentados sobre educacao inclusiva — como
os trabalhos de Carvalho (2005) e Mantoan (2003) — compreende-se que inclusédo
escolar de estudantes com deficiéncia é diferente de integracdo, uma vez que, na
inclusdo, a escola precisa se adaptar e proporcionar recursos minimos que
garantam a aprendizagem e a participacdo dos estudantes em todas as atividades
escolares; enquanto que na integracdo, a maior responsabilidade pelo processo
educativo recai sobre o estudante com deficiéncia. A educagdo inclusiva é um
movimento que busca reestruturar a escola, sempre com o objetivo de que todos os
estudantes tenham acesso a uma escola de qualidade. Contudo, no que se refere a
passagem da integracdo para inclusdo, é importante ressaltar que ndo ha um
movimento de ruptura nesse processo, pois, como afirma Sassaki (2005), é possivel
encontrar, na pratica, a coexisténcia dos dois modelos.

Tendo discutido os conceitos de inclusdo, passa-se agora para a definicdo de
educacdo especial. Trata-se de uma area de conhecimento da educacdo’® e uma
modalidade de ensino prevista na legislagcdo nacional de educacdo. A partir da
LDBEN/1996, a educacao especial passou a ser definida como uma “modalidade de
educacao, oferecida preferencialmente no ensino regular’ (BRASIL, 1996). Nessa

perspectiva, ao serem incluidos nas turmas comuns do ensino regular, 0s

10 Segundo a classificagdo de areas de conhecimento da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal do Ensino Superior (CAPES), trata-se de uma subéarea: 70807051, dentro da area de
conhecimento Educacdo (inserida na grande area de ciéncias humanas). Disponivel em:
http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-apoio/tabela-de-areas-do-conhecimento-
avaliacao. Acesso em: 14 de mar. 2019.



http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-apoio/tabela-de-areas-do-conhecimento-avaliacao
http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-apoio/tabela-de-areas-do-conhecimento-avaliacao

29

estudantes PAEE tém o direito ao AEE e aos recursos e servigos pedagogicos e de
acessibilidade que eliminem barreiras para a plena participagédo desses estudantes
na rotina escolar.

Com a publicacdo do documento Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008d)'*, a educacéo especial passou
a atuar prioritariamente na escola regular, garantindo aos estudantes da educacéao
especial o direito ao acesso e a permanéncia na educacdo publica e gratuita, em
todas as etapas e modalidades de ensino, entre elas, a educacao profissional
técnica de nivel médio.

Para melhor compreender a educacao profissional destinada ao publico-alvo
da educacdo especial, serdo apresentados, no proximo capitulo, os principais
aspectos histéricos, conceituais e legais que norteiam a educacao profissional no

Brasil.

1.2. Aspectos histéricos da Educacéo Profissional no Brasil

Conforme foi destacado anteriormente, a institucionalizacdo da educacéo das
pessoas com deficiéncia no Brasil teve inicio na segunda metade do século XIX com
a criacado do Imperial Instituto de Meninos Cegos (1854) e o Instituto Imperial de
Educacdo de Surdos (1857). Nessas instituicbes, eram ofertados ensinos basico e
profissional com o objetivo de garantir a essas pessoas uma forma de subsisténcia.

Nesse periodo, também foram criadas instituicbes semelhantes para classes
menos favorecidas, como é o caso das casas de educandos e artifices, criadas no
periodo de 1840 e 1856 pelos estados brasileiros. Elas ofertavam educacéo béasica e
ensino de oficios (tipografia, encadernagéo, alfaiataria entre outros) para “6rfaos e
desvalidos” (MANFREDI, 2016, p. 55). Quase no mesmo periodo (1858 a 1886) e
por iniciativa de entidades da sociedade civil (membros da burocracia do Estado,
nobres, fazendeiros e comerciantes), foram criados liceus de artes e oficios. Os
liceus eram de livre acesso (exceto para escravos) e funcionavam em algumas

capitais do Brasil como Rio de Janeiro e Sado Paulo. Na visdo de Manfredi (2016),

1 Até a aprovacdo do documento da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva, em 2008, a legislacdo possibilitava que os servicos educacionais especiais
poderiam substituir, em alguns casos, 0s servicos educacionais comuns, conforme sera discutido no
capitulo 3.
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essas instituicbes operavam como mecanismos ideologicos e politicos de
disciplinamento dos setores populares e tinham duas perspectivas educacionais
distintas, porém complementares: “uma de natureza assistencialista e
compensatoria, destinada aos pobres e desafortunados” e outra voltada para o
desenvolvimento do “trabalho artesanal, considerado qualificado e socialmente util”
(MANFREDI, 2016, p. 57).

Durante a Primeira Republica (1889-1930), ocorreram algumas
transformacdes sociais e econdmicas provocadas pelo emergente processo de
industrializagéo e urbanizagdo. Como tais mudangas promoveram uma crescente
necessidade de profissionalizacdo da populagdo, em 1909, o entdo presidente Nilo
Pecanha criou 19 escolas de aprendizes e artifices em varias capitais brasileiras. Os
oficios oferecidos eram, em sua maioria, de carater artesanal, o que demonstrava
uma “distancia entre os propdsitos industriais dos seus criadores e a realidade
diversa de sua vinculagcdo com o trabalho fabril” (MANFREDI, 2017, p. 62). Ou seja,
poucos estados, como Sdo Paulo, tinham crescimento industrial suficiente para fazer
com que as oficinas se adaptassem as exigéncias da producao fabril.

O pdublico-alvo dessas escolas eram estudantes das classes menos
favorecidas, os chamados “desvalidos de sorte” com excec¢ao de estudantes com
deficiéncias inviaveis para o oficio, conforme se observava no Decreto n° 7.566, de
23 de setembro de 1909. Segundo o artigo 6° desse decreto, os critérios para
admissdo dos alunos eram: preferéncia pelos “desfavorecidos de fortuna”; idade
minima de 10 e maxima de 13 anos; e “ndo sofrer o candidato moléstia infecto-
contagiosa, nem ter defeitos que o impossibilitem para o aprendizado do oficio”
(BRASIL, 1909).

No inicio do século XX, especialmente no periodo de 1902 e 1920,
proliferaram algumas iniciativas de educacdo profissional organizadas por
movimentos de trabalhadores. Nesses movimentos predominaram grupos
anarcossindicalistas’® e socialistas que influenciaram a organizacéo de sindicatos e

partidos politicos em defesa dos direitos dos trabalhadores. As ideias anarquistas,

12 Segundo Aranha (2006), foram os imigrantes italianos e espanhdis que trouxeram as ideias
anarquistas que fortaleceram as primeiras greves operarias nas décadas de 1910 e 1920. Criaram as
primeiras ligas operarias e fundaram varias escolas conhecidas como “escolas modernas ou escolas
racionalistas”. Enfatizavam o ensino laico e a educagdo cientifica, racional e integral. (ARANHA,
2006, p. 301).
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que se diferenciavam das estatais, buscavam uma educacédo que questionava 0S
interesses capitalistas (ARANHA, 2006).

No coro da oposicéo, surgiu também a concepcao catdlica-humanista, para a
qual o trabalho é um “antidoto a preguica, a vadiagem e as ideias revolucionarias”
(MANFREDI, 2016, p. 70). Tal concepgéao teve forte influéncia da Enciclica Papal
Rerum Novarum, escrita pelo Papa Ledo Xlll, em 1891, onde ele criticava a
exploracdo dos operarios pelos patrdes, mas também censura 0S operarios que
fazem ou incitam as greves. Como solucdo, o documento propde a criacdo de
instituicbes que regulassem as relacdes entre patrées e operarios tendo como base
a moral e a religidao. Com forte influéncia das ideias liberais, o Papa Leédo Xlll se
dispde a combater as ideias socialistas e a defender a propriedade privada,
considerada um direito natural*® (IGREJA CATOLICA, 1891).

Percebe-se que as ideias liberais contribuiram muito para uma dualidade na
educacédo: de um lado, uma educacao propedéutica destinada a elite; de outro, uma
educacado destinada as classes menos favorecidas. A pessoa com deficiéncia era
excluida de ambas. As ideias liberais surgiram em fins do século XVII e foram
fundamentais para motivar o surgimento do sistema capitalista de producao. Tais
ideias correspondiam aos anseios da burguesia contra o absolutismo monérquico,
compreendendo um conjunto de ideias, tanto politicas como econémicas, de defesa
as liberdades individuais, a propriedade privada e a néo intervencao do Estado na
economia (ARANHA, 2006).

Na sociedade capitalista, aqueles que nédo possuem propriedade precisam
dispor de sua forga de trabalho para sobreviver. Segundo os preceitos marxistas, a
sociedade capitalista pode ser dividida em duas classes: a burguesia, que é
proprietaria dos meios de producéo; e os trabalhadores, assalariados que vendem
sua forca de trabalho. No trabalho artesanal, por exemplo, o homem domina todo o
processo de producdo (planejamento e execucgdo), enquanto que no sistema de
producdao fabril, o trabalho € divido em multiplas tarefas, onde cada trabalhador deve
executar uma Unica atividade. Tal divisdo leva, entdo, a outra caracteristica do
trabalho sob a égide do capital, conforme destaca Manfredi (2016), qual seja, a

separagdo entre trabalhos manual e intelectual, entre aqueles que planejam e

B E importante citar que uma das ideias defendidas pelo papa era que as desigualdades de
condicOes sdo algo natural e aceitavel ja que “é impossivel que na sociedade civil todos sejam
elevados ao mesmo nivel” (IGREJA CATOLICA, 1891).
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agueles que executam. Desse modo, a forma como a sociedade capitalista se
estrutura, na maioria das vezes, determina os lugares que cada classe social ocupa
na organizacdo da producdo. Nessa perspectiva, a educacdo também reflete essa
organizacao ao setorizar as camadas da sociedade.

A educacédo profissional destinada as pessoas com deficiéncia também foi
marcada pela diferenciagdo na sua oferta. Para a classe trabalhadora, foram criadas
escolas de educacéo profissional, com o objetivo de disciplinar os jovens e prepara-
los para um trabalho manual e pouco qualificado. Em paralelo, instituicbes
filantrépicas organizadas pela sociedade civil atendiam ao grupo de pessoas com
deficiéncia. Dentre essas instituicdes, destaca-se a Sociedade Pestalozzi, que em
1939 planejou uma oficina pedagdgica’® e produtiva para preparar “menores
desajustados e criangas com deficiéncia” (SILVA, 2011, p. 36).

Com o fim da Primeira Republica, teve inicio a Era Vargas (1930-1945),
dividida em Governo Provisério (1930-1934), Constitucional (1934-1937) e Estado
Novo (1937-1945). O Estado Novo foi um periodo em que predominou uma atitude
de intolerancia e cerceamento das liderancas sindicais. Entre os anos de 1935 e
1942, o governo criou uma série de medidas legais e politico-institucionais que, de
um lado, incorporavam as reivindicagfes trabalhistas (salario minimo e limitagdo da
jornada de trabalho), e, por outro, controlava a atuacdo politica dos trabalhadores.
Nesse periodo, 0 governo criou o sistema corporativista®® de representacéo sindical,
qgue possibilitou a construcdo de um sistema de formacdo profissional paralelo ao
sistema publico “organizado e gerido pelos organismos sindicais e patronais —
Sistema S, que teve como primeiras estruturacbes o SENAI (1942) e o SENAC
(1943)” (MANFREDI, 2016, p. 74). Ainda no final do Estado Novo, o entdo ministro
da educacdo Gustavo Capanema realizou uma série de reformas na educacéo
(Reforma Capanema). A educacgédo nacional passou, entdo, a ser organizado pela
Lei Organica do Ensino Secundario, de 1942, e por um conjunto de leis organicas
gue regulamentavam o ensino profissional nos diversos ramos da economia e 0

ensino normal. Com a reforma, o ensino secundario oferecia cursos cientificos

" Apés a década de 1950 as APAES também passaram a ofertar atividades de treinamento
profissional através de oficinas (SILVA, 2011).

1 Segundo Sandroni (1999, p. 134) o corporativismo é uma “doutrina que prega a harmonizacao dos
desajustes da economia de mercado e dos conflitos sociais por meio da criacdo de um sistema de
corporag@es (unidades profissionais) formadas por representantes de patrées e empregados”.
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direcionados a preparacgdo de jovens para ingressarem na universidade, e cursos de
educacdo profissional, que contemplavam uma formacdo para setores industrial,
agricola, comercial e de formacao de professores (MANFREDI, 2016).

Ainda segundo Manfredi (2016), ndo havia equivaléncia entre o ensino
secundario e o ensino profissional. A proposta da Reforma Capanema era manter a
dualidade presente na educacdo brasileira — de um lado uma educacdo
propedéutica destinada a elite e, de outro, uma educacéo profissional destinada a
classe trabalhadora para atender a demanda de mao-de-obra industrial. A
equivaléncia entre os ensinos profissional e secundéario s foi possivel a partir de
1950, com as Leis de Equivaléncia'® e com a LDBEN/1961, que permitiu que 0s
estudantes do colegial técnico pudessem se candidatar ao ensino superior
(FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005).

Durante o periodo da ditadura civil-militar no Brasil (1964-1985), as reformas
empreendidas na educacdo tinham como base a Teoria do Capital Humano e
passaram a vincular-se ao desenvolvimento econémico do pais com o Unico objetivo
de formar recursos humanos para atender a demanda do mercado trabalho. Nesse
contexto, foi aprovada a LDBEN/1971, lei que implantou os ensinos de 1° e 2° grau,
ampliou o ensino obrigatério de quatro para oito anos (estudantes de 7 a 14 anos) e
tornou o ensino de segundo grau integralmente profissionalizante. Todavia, faltaram
recursos humanos e materiais para atender a demanda de ampliacdo da
escolarizacdo basica, assim como professores qualificados e infraestrutura
adequada para os cursos de educacdo profissional. Por outro lado, as escolas
particulares, destinadas a formacao da elite, apresentavam um “programa oficial que
atendia apenas formalmente as exigéncias legais” (ARANHA, 2006, p. 319), ou seja,
continuavam ofertando uma educacao preparatoria para o ensino superior. Até esse
periodo, as reformas implementadas no Brasil foram marcadas pela persisténcia da
dualidade estrutural mencionada, de carater excludente e seletivo. Mesmo com a
aprovacdo da LDBEN/1971, que instituiu a profissionalizacdo compulséria, a
educacdo da maioria da populagao ficou prejudicada devido ao fracasso dessa
politica, pois faltavam professores especializados e infraestrutura nas escolas para

oferta da educacéo profissional.

16 As leis da equivaléncia séo: Lei n® 1.076/1950; Lei n® 1.821/1953; Lei n°® 3.552/1959.
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No que se refere a educacdo profissional das pessoas com deficiéncia,
Jannuzzi (2006) aponta que, até a década de 1970, as iniciativas de formacao
profissional eram realizadas apenas com a finalidade de garantir a subsisténcia ou
com fins terapéuticos. ApOs esse periodo, passou-se a defender a educacdo dessas
pessoas com o objetivo de torna-las produtivas, sobretudo apds a criagcdo do Centro
Nacional de Educagéo Especial (CENESP). As diretrizes do CENESP orientavam a
insercdo no mercado de trabalho e elaborava oficinas pedagdgicas e oficinas de
empresas. Segundo Silva (2011, p. 46), elas “tinham o objetivo de desenvolver nos
alunos atitudes e habitos de trabalho; habilidades e aptiddes e, como etapa final,
haveria o encaminhamento para o trabalho”.

Com o fim da ditadura civil-militar, deu-se inicio o processo de
democratizacdo do pais com a aprovacdo da CF/1988, que garantiu, entre outros
direitos, 0 acesso e a permanéncia ao ensino publico e gratuito. No que se refere a
educacédo da pessoa com deficiéncia, € relevante destacar que é na década de 1990
gue o conceito de inclusdo se torna mais presente nas politicas educacionais. Nesse
periodo, foi aprovada a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia no mercado
de trabalho, o que aumentou a necessidade de qualificacdo para preencher as cotas
nas empresas. Trata-se da Lei n°® 8.213, de 24 de julho de 1991, que dispde dos
Planos de Beneficios da Previdéncia Social. Essa lei determinou que a empresa,
com 100 ou mais empregados, “esta obrigada a preencher de 2% (dois por cento) a
5% (cinco por cento) dos seus cargos com beneficiarios reabilitados ou pessoas
portadoras de deficiéncia, habilitadas” (BRASIL, 1991).

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), foi criado o
Plano Nacional de Educacéo Profissional (PLANFOR), focado na formacéo de nivel
basico para grupos vulneraveis, no que se refere ao ponto de vista econdmico e
social, e de pessoas com deficiéncia. Os cursos eram ofertados por diferentes
instituicBes, desde escolas publicas, privadas, sindicatos, ONGs e redes de ensino
profissional. As pessoas com deficiéncia foram contempladas com o Programa
Nacional de Educacéo Profissional, que foi realizado em parceria com a Federagao
Nacional das APAES (FENAPAEs) e com convénios com o SENAI, SENAC e
escolas federais como o CEFET.

O PLANFOR foi elaborado e efetivado pela Secretaria de Formacdo de
Desenvolvimento Profissional (SEFOR), que teve a funcédo de promover e executar

um programa de desenvolvimento profissional utilizando recursos do Fundo de
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Amparo ao Trabalhador (FAT). Sua implementacdo se deu de forma
descentralizada, por meio dos Planos Estaduais de Educacdo. As instituicoes
executoras abrangiam instituicbes e escolas publicas e privadas, sindicatos e
organizacdes nao governamentais (ONGs). Conforme aponta Manfredi (2016), o
PLANFOR se insere no contexto das transformagbes nos processos de
reestruturacdo produtiva, econémica e organizacional em curso na década de 1990,
0 que justifica a necessidade de investimentos no ambito do sistema de qualificacdo
profissional.

Em 1997, foi aprovado o Decreto 2.208, que regulamentou a LDBEN/1996 no
que tange a educacao profissional. Esse decreto definiu a separacdo entre ensino
meédio e ensino técnico e possibilitou a certificacdo por competéncia, além de impor
a formacado técnica nas formas concomitantes e subsequentes. Conforme salienta
Ramos e Frigotto (2017), contraditoriamente a proposta da LDBEN/1996, o Decreto
n° 2.208/1996 desvinculou o ensino médio da educacao profissional, passando esta
a ter organizacao curricular propria.

Nesse periodo, foi aprovado o Decreto 3.298 de 20 de dezembro de 1999,
que dispbe sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia. Esse decreto trouxe importantes contribuicbes no que diz respeito ao
trabalho e profissionalizagcdo das pessoas com deficiéncia. Segundo o artigo 28
desse decreto, o aluno portador de deficiéncia'’ tem o direito & educacéo profissional
com o objetivo de “obter habilitacdo profissional que |he proporcione oportunidades
de acesso ao mercado de trabalho” (BRASIL, 1999, p. 08). Todavia, o documento
apresenta uma definicdo restrita de habilitacdo profissional, definindo-a, no
paradgrafo 3° do artigo 28, como “o processo destinado a propiciar a pessoa
portadora de deficiéncia, em nivel formal e sistematizado, aquisicdo de
conhecimentos e habilidades especificamente associados a determinada profissao
ou ocupagao” (BRASIL, 1999, p. 08). No que se refere aos cursos de educacéo
profissional, o artigo 28, paragrafo primeiro, define que a oferta de cursos de
educacéo profissional para esses alunos deve contemplar o nivel basico (a matricula
deve ser condicionada a capacidade do educando e ndo ao nivel escolar) e o nivel

técnico e tecnologico. Além disso, os cursos podem ser oferecidos em escola

o Segundo o decreto 3.298/1999 é considerada deficiéncia “toda perda ou anormalidade de uma
estrutura ou fungéo psicoldgica, fisioldgica ou anatdmica que gere incapacidade para o desempenho
de atividade, dentro do padrao considerado normal para o ser humano”.
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comum, instituicdes especializadas e até mesmo no ambiente de trabalho. Todavia,
é obrigatoria apenas a oferta do nivel basico nas instituicbes que ministram
educacéao profissional.

O decreto também exigia que as escolas e instituicdbes que ofertassem a
educacao profissional oferecessem servi¢cos e apoios especializados para garantir a
permanéncia desses estudantes na instituicdo. O artigo 29, incisos |, 1l e Ill definia
€SSes recursos e servicos como

adaptacao dos recursos instrucionais: material pedagégico, equipamento e
curriculo; capacitacdo dos recursos humanos: professores, instrutores e
profissionais especializados; e adequacao dos recursos fisicos: eliminacédo

de barreiras arquiteténicas, ambientais e de comunica¢éo (BRASIL, 1999, p.
08).

No que diz respeito as formas de insercdo laboral, o artigo 35, incisos I, Il e llI
do Decreto 3.298/1999 define suas modalidades como: |) “colocacdo competitiva”
que trata do processo de colocagcdo regular sem a adocdo de procedimentos
especiais; Il) “colocacéao seletiva” que trata do processo de contratacdo que depende
da adocgdo de procedimentos e apoios especiais; Ill) “promog¢ao de trabalho por
conta prépria” que trata do trabalho auténomo e do regime de economia familiar
(BRASIL, 1999, p. 09). O decreto também faz a regulamentacdo das oficinas,
divididas em oficinas protegidas de producdo e terapéutica. As pessoas com
deficiéncia sdo dispostas nas oficinas dependendo da sua capacidade fisica ou
mental.

No comec¢o dos anos 2000, foi criado o Programa Educacdo, Tecnologia e
Profissionalizacdo para Pessoas com Necessidades Especificas (TEC NEP). Esse
programa vigorou durante o periodo de 2000 a 2011 e foi uma iniciativa da entédo
Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica®® (SEMTEC) e da Secretaria de
Educacéo Especial (SEESP)'®. O TEC NEP foi uma politica nacional que tinha como
objetivo garantir a inclusédo de estudantes com necessidades educacionais especiais
na RFEPCT em cursos de formacao inicial e continuada, técnicos, tecnoldgicos,

graduacdo e poés-graduacdo. Segundo Cunha (2015), as acdes do TEC NEP

' Com a aprovacdo do Decreto 5.5154/2004 foi criada a Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnolégica (SETEC) que se responsabilizou por coordenar a politica de educacao profissional e
tecnoldgica (EPT) do pais.

9 Essa secretaria foi extinta em 2011 e as suas acBes e programas foram transferidos para a
Secretaria de Educacgdo Continuada, alfabetizac&o, Diversidade e Inclusdo (SECADI).
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ocorreram apoOs o levantamento dos estudantes com necessidades educacionais
especiais, realizado do ano de 1999. Foram identificados 153 alunos matriculados
nas Escolas Agrotécnicas, 17 nas Escolas Técnicas e 97 no CEFETs (BRASIL,
2010, apud CUNHA, 2015).

A implementagcdo do TEC NEP se deu em quatro etapas: 1) mobilizacdo e
sensibilizacdo; 2) consolidagdo de grupos gestores e dos Nucleos de Atendimento
as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas (NAPNEE); 3) formacéao
de recursos humanos; 4) utilizacdo e desenvolvimento de tecnologias assistivas
(BRASIL, 2011b). No primeiro momento, compreendido entre 2000 e 2003, da
implementagdo do TEC NEP, foram realizadas reunides com Centros Federais de
Educacdo Tecnoldégica: Rio Grande do Norte, Pard e Minas Gerais; Escolas
Técnicas: Santa Catarina, Mato Grosso e Amazonas; Escolas Agrotécnicas: Bento
Gongalves-RS, Caceres-MT e Satuba- AL; Instituto Benjamim Constant/RJ, Instituto
Nacional de Educacao de Surdos/RJ e Férum de Educacéo Especial das Instituicdes
de Ensino Superior, com o objetivo de sensibilizar essas instituicdes para a inclusédo
de pessoas com necessidades educacionais especiais em seu projeto pedagdgico
(NASCIMENTO e FARIA, 2013).

No segundo momento, situado entre 2003 e 2006, algumas dessas
instituicées tornaram-se polos com gestéo regional que tinham a funcéo de repassar
as orientacbes do Grupo Gestor Central para os Gestores Estaduais e
coordenadores dos NAPNEEs. O TEC NEP foi estruturado hierarquicamente de
forma descentralizada: Gestor central (representantes da SEMTEC e SEESP);
Gestores regionais (Norte, Nordeste, Centro-Oeste; Sudeste e Sul); Gestores
estaduais e Coordenadores dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Educacionais Especificas (NAPNEE). Os Gestores regionais se
distribuiam em: Regido Norte: CEFET/PA; Regido Nordeste: CEFET/RN; Regido
Centro-Oeste: CEFET/MT; Regido Sudeste: CEFET/MG e Regido Sul: CEFET/SC
(NASCIMENTO e FARIA, 2013, p. 18).

O terceiro momento, compreendido entre 2007 e 2009, aconteceu em paralelo
a expansao da Rede Federal, com a aprovacdo da Lei n°® 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, que criou os Institutos Federais (BRASIL, 2008c). Segundo
Cunha (2015), com a expansao da rede federal houve uma ampliagdo da demanda
por formacédo de recursos humanos para a implementagdo do TEC NEP. Dessa

forma, no ano de 2010, foi ofertado o curso de especializa¢do a distancia Educacgéo
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Profissional e Tecnologias Inclusivas. O curso foi coordenado pela equipe do
SETEC, juntamente com Instituto Federal do Mato Grosso do Sul (IFTM) (CUNHA,
2015).

Apés a criacdo dos Institutos Federais, a Acdo TEC NEP continuou em
funcionamento até o ano de 2011, quando encerrou suas atividades apds o fim da
Coordenacdo da Educacgdo Profissional e Tecnoldgica Inclusiva da SETEC. As
instituicbes, em contrapartida, mantiveram a estrutura dos NAPNEE, setor “que
articula pessoas e setores para o0 desenvolvimento das acdes de
implantagc&o/implementagcédo da A¢do TEC NEP no ambito interno das instituigdes”.
(BRASIL, 2011b, p. 15). O objetivo principal dos NAPNEE ¢ “criar na instituicdo a
cultura da educacao para a convivéncia, aceitacdo da diversidade e, principalmente,
buscar a quebra das barreiras arquiteténicas, educacionais e de comunicagao”
(Ibidem, p. 15).

Durante o governo do presidente Luiz Incio Lula da Silva (2002-2011), houve
uma mudanca nos rumos da EPTNM com a aprovacdo do decreto 5.154 de 23 de
julho de 2004, que revogou o anterior 2.208/1997. O decreto 5.154/2004 abriu a
possibilidade da formacéo técnica integrada ao ensino médio na perspectiva
politécnica, muito embora as formas concomitantes e subsequentes fossem
mantidas (BRASIL, 2004b). O conceito de educacdo politécnica, conforme a
proposta de ensino médio integrado,

buscava e busca romper com a dicotomia entre educacgéo basica e técnica,
resgatando o principio da formagdo humana em sua totalidade; em termos
epistemolégicos e pedagogicos esse ideario defendia um ensino que
integrasse ciéncia, humanismo, e tecnologia visando ao desenvolvimento de

todas as potencialidades humanas (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS,
2005, p. 35s).

Em 2008, foi aprovada a Lei n. 11.741 (16 de julho) que criou a secédo IVA
dentro do titulo V do capitulo Il, que trata da Educacdo Basica. Essa secao,
denominada “Da Educagéo Profissional Técnica de Nivel Médio”, passou a ter os
artigos 36-A, 36-B, 36-C e 36-D. Segundo o artigo 36B, incisos | e Il da
LDBEN/1996, a EPTNM pode ser desenvolvida “articulada com o ensino médio” e
“subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino médio”.
(BRASIL, 1996 p. 16). Os cursos técnicos articulados ao ensino medio poderao ser

desenvolvidos das seguintes formas:
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| — 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, nha mesma instituicao de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il — concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso (BRASIL, 1996
p. 16).

Para alcancar a integracao entre formacéo geral e formacéo técnica, é preciso
pensar nos desafios da organizacdo do curriculo nessa perspectiva. Segundo
Ramos (2005), o curriculo na visdo tecnicista é fragmentado, abstrato e considera
contetdos de ensino de forma isolada da realidade concreta. J4& na proposta da
integracdo, a organizacao curricular busca romper com esse tecnicismo ao conceber
um curriculo com base na compreensédo do real como totalidade histérica e dialética.
Nessa perspectiva, determinado processo de producao precisa ser analisado como
parte de uma realidade mais ampla, nas suas multiplas dimensdes “econbmica,
produtiva, social, politica, cultural e técnica” (RAMOS, 2005, p. 120).

Diante do exposto, percebemos que as politicas publicas de educacédo, mais
especificamente da educacéo profissional, foram marcadas por disputas de projetos
e concepcoes distintas de educacéo, ora voltada para uma formacdo mais humana,
ora voltada para atender as demandas do mercado de trabalho. No inicio do século
XXI, emergiram novas proposicdes de politicas voltadas a educacao profissional,
com a possibilidade de uma formacéo integrada que articule conhecimento, cultura e
tecnologia.

Com efeito, nesse contexto, o TEC NEP destaca-se entre as propostas, por
ser uma politica voltada para garantir o acesso, a permanéncia e a conclusao de
estudantes com deficiéncia na RFEPCT. Embora represente um grande avango na
articulagcdo entre educacdo profissional e educacdo especial, o TEC NEP néo
garantiu a consolidacdo das politicas na RFEPT, o que pode ser corroborado pelo
resultado das pesquisas sobre inclusdo dos estudantes PAEE nos institutos federais,
segundo as quais existem grandes desafios a serem superados para garantir a
inclusdo com qualidade nos IFECT.

No proximo capitulo, apresentaremos o referencial tedrico-metodoldgico e a
metodologia de pesquisa utilizada para analisar as politicas de educacéo especial e

a implementagédo no ambito do IFMG, campus Bambui e Ouro Preto.
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2. REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

O referencial te6rico-metodoldgico da pesquisa se fundamenta na abordagem
do ciclo de politicas de Stephen Ball e Richard Bowe (1992 apud Mainardes, 2006).
Trata-se de um referencial de analise para politicas publicas que tenta buscar a
articulacdo entre os contextos macro e micro. Essa abordagem prop6e a analise da
politca em um ciclo continuo constituido por trés contextos principais inter-
relacionados: contexto da influéncia, contexto da producédo de texto e contexto da
pratica (MAINARDES, 2006), conforme demonstrado na Figura 1:

Figura 1- Contextos do processo de formulagéo de politica

Contextoda
mnfluéncia

Contexto da
produgiio de Contexto da

o )y

Fonte: Adaptado de Ball et al., (1992, p. 20) apud Mainardes (2006, p. 51).

O contexto de influéncia € “onde as politicas sao iniciadas e os discursos séo
construidos” (MAINARDES, 2006, p. 51). O processo de formulagao das politicas,
por sua vez, sofre influéncia dos grupos de interesse para definir as finalidades
sociais da educacao. Por isso, é preciso analisar, entre outros pontos, as influéncias
globais, internacionais e locais, também como elas se relacionam com os discursos
que foram construidos. E importante destacar que tais influéncias sdo sempre
recontextualizadas e reinterpretadas de acordo com as particularidades histéricas e
sociais de cada estado-nacdo. Dessa forma, no contexto da influéncia, foram

analisados os seg
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c)

d)
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uintes documentos:

Declaracdo Mundial sobre Educacéo para todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem (UNESCO, 1990);

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

Convencao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (UNESCO, 1999);

Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006).

No contexto da producdo de texto, as politicas sdo expostas textualmente e

podem assumir formatos diversos, tais como leis e decretos. Dentre as questdes a

serem investigadas estdo: os discursos predominantes, as ideias-chave do texto,

assim como coeréncia, intencdes, valores e propdésitos presentes no texto

(MAINARDES, 2006). Os documentos nacionais analisados nesse contexto foram:

a)
b)

c)

d)

f)

g)
h)

Lei n® 9394/1996, que promulga a LDBEN (BRASIL, 1996);

Lei n° 10.172/2001, que institui o Plano Nacional de Educagdo PNE 2001-
2011 (BRASIL, 2001b);

Resolucdo n°® 02/2001 e Parecer n°® 17/2001 do CNE/CEB, que instituem as
Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo Basica (BRASIL,
2001c, d);

Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(BRASIL, 2008d);

Resolucdo n°® 4/2009 (BRASIL, 2009b), que institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educac¢do Basica,
modalidade Educacgéao Especial;

Decreto n° 7.611/2011, que dispbde sobre a Educacdo Especial e o AEE
(BRASIL, 2011a);

Lei n°® 13.005/2014 institui o PNE 2014-2024 (BRASIL, 2014); e

Lei n® 13.146/2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusédo da pessoa com
deficiéncia — LBI (BRASIL, 2015a).
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O contexto da pratica, por sua vez, “¢ onde a politica esta sujeita a
interpretacéo e recriagdo” (MAINARDES, 2006, p. 53). Dessa forma, os professores
e outros profissionais tém papel ativo na efetivacéo dessas politicas. Para analise do
contexto da pratica, esta pesquisa utilizou também a teoria da
Interpretacdo/Traducdo das politicas no contexto da pratica (theory of polyce
enactment) elaborada por Ball, Braun e Maguire (2016). Segundo os autores, 0
processo de interpretar e traduzir o texto politico para a pratica requer criatividade
por parte dos atores envolvidos. E no processo de interpretacéo que esses atores se
perguntam sobre o significado do texto, além de ser considerada uma leitura inicial
da politica publica. A tradugao, por sua vez, estd mais proxima da pratica, “¢ um
processo interativo de fazer textos institucionais e colocar esses textos em acao,
literalmente ‘atuar’ sobre a politica usando taticas que incluem conversas, reunides,
planos, eventos”, entre outros (BALL; BRAUN e MAGUIRE, 2016, p. 69).

A forma como a politica € interpretada e colocada em acédo sera mediada por
fatores contextuais. Em outras palavras, escolas em contextos diferentes podem
apresentar possibilidades ou restricbes para a atuacdo das politicas. Os
procedimentos também dependerdo da forma como as politicas se adequardo (ou
ndo) a cultura pré-existente na escola, podendo causar alteracfes radicais ou
apenas adequacdo a estrutura atual. Por exemplo, em algumas escolas ou
instituicdes, alguns grupos de docentes ou outros profissionais da educacéo podem
se empenharem mais para incluir estudantes com deficiéncia, enquanto em outras
escolas esse envolvimento pode ser menor, devido a condicbes que sao
contextuais, como a falta de apoio institucional ou das autoridades locais.

Ball, Braun e Maguire (2016) destacam a importancia de considerar as
diferentes dimens@es contextuais onde as politicas sdo colocadas em pratica. Ainda

segundo os autores,

as escolas sdo organizacfes orgénicas que sdo, pelo menos em parte, o
produto do seu contexto — perfis de pessoal, matriculas e aspiracdes dos
pais — bem como sendo influenciadas pelos aspectos praticos, tais como
alojamento da escola, a construcdo e seu ambiente circundante. H4& um
contexto social e uma materialidade para a politica (p. 201)

Dito isso, os autores agruparam essas dimensdes como contextos situados,
culturas profissionais, contextos materiais e externos, que foram adaptados para a

realidade da nossa pesquisa, conforme estd demonstrado na Figura 2.
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Figura 2- Dimensdes contextuais da atuacao da politica.

Contextos Contextos Culturas Contextos
~ situados materiais ~ profissionais ~ externos
* Localidade; * Profissionais; » Formagio dos » Grau e
 Historico; * Or¢amento; professores para qua]_idade do
* Matriculas dos * Servigos e educagdo apoo
estudantes PAEE Tecursos especial; mstltuqlona,l 5
pedagogicos * percepgao dos para a mclusdo
» Acessibilidade. sujeitos sobre a dos estudantes
inclusio. PAEE.

Fonte: Adaptado de Ball, Maguire e Braun (2016, p. 38).

Tendo como base as dimensdes contextuais apresentadas pelos autores,
buscamos conhecer no ambito do contexto situado os aspectos relacionados a
localidade, historico e matriculas dos estudantes PAEE da instituicdo Ja na
dimensé&o dos contextos materiais, estdo os aspectos relacionados aos profissionais
envolvidos na inclusdo de estudantes PAEE, além dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade, essenciais para a efetivacdo das politicas de educacéo especial. Na
dimenséo das culturas profissionais, analisamos dados relacionados a percepcao
dos professores sobre a inclusédo dos estudantes PAEE. Por fim, nos contextos
externos, analisamos o grau e qualidade do apoio institucional para a inclusdo dos
estudantes PAEE.

No contexto da pratica também foram analisados documentos que
possibilitaram identificar elementos das diferentes dimensdes contextuais. As
informagdes obtidas nos documentos institucionais do IFMG foram complementadas
por meio de entrevistas semiestruturadas com servidores e docentes. Os

documentos analisados no contexto da pratica foram:

a) O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do quadriénio 2014 e 2018;
b) Resolucdo n° 46 de 17, de novembro de 2018, que dispde do regulamento de

Ensino dos Cursos Técnicos de Nivel Médio do IFMG; e



44

c) Resolucdo n°® 22, de 03 de novembro de 2016, que dispbe sobre o
funcionamento e atribuicbes Regulamento do Nucleo de Atendimento as

pessoas com necessidades educacionais especificas (NAPNEE).

2.1. Metodologia da Pesquisa

Para alcancar os objetivos propostos, esta pesquisa optou por utilizar a
abordagem qualitativa. De acordo com Yin (2016), a pesquisa qualitativa é de dificil
conceituacdo e é utilizada para identificar uma grande variedade de estudos. Para
identificar esse tipo de pesquisa, Yin (2016) apresenta cinco caracteristicas:

1 — estudar o significado da vida das pessoas, nas condi¢des da vida real;

2 — representar as opinides e perspectivas das pessoas (rotuladas [...] como
0s participantes de um estudo);

3 — abranger as condi¢des contextuais em que as pessoas vivem,;

4 — contribuir com revelacdes sobre conceitos existentes ou emergentes
gue podem ajudar a explicar o comportamento social humano; e

5 — esforcar-se por usar multiplas fontes de evidéncia em vez de se basear
em uma Unica fonte (p. 21).

Segundo as caracteristicas apresentadas por Yin (2016), destacam-se trés
itens que justificam a escolha da abordagem qualitativa nesta pesquisa, tendo em
vista 0s objetivos propostos. A primeira se refere a possibilidade de “representar as
opinides e perspectivas” dos participantes do estudo. A segunda caracteristica diz
respeito a possibilidade de “abranger as condi¢gdes contextuais em que as pessoas
vivem” e a terceira se refere a utilizacao de “multiplas fontes de evidéncia” (YIN,
2016, p. 21), tais como fontes documentais, audio, video, relatos, entre outros.

Dito isso, os instrumentos de coleta de dados selecionados para a pesquisa
foram: a pesquisa documental, a entrevista semiestruturada e o questionario. A
pesquisa documental tem como objetivo analisar documentos que nao “receberam
nenhum tratamento analitico” (GIL, 2002, p. 46). S&o considerados documentos,
para fins desta pesquisa, os documentos oficiais como regulamentos, portarias,
legislacdo, entre outros, que possibilitam conhecer a organizacdo administrativa e

didatico-pedagogica, assim como a organizagdo do atendimento aos estudantes
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PAEE no IFMG. Ressalta-se que a pesquisa documental foi realizada no primeiro
trimestre de 20109.

Com relacao a entrevista, Rosa e Arnoldi (2006, p. 16) salientam que a opcao
por este instrumento de coleta de dados é€ justificado quando o pesquisador precisa
“‘valer-se de respostas mais profundas para que os resultados da sua pesquisa
sejam realmente atingidos de forma fidedigna”. Segundo as autoras, a entrevista
varia de acordo com o nivel de estruturacéo do roteiro de questdes, entre pesquisa
estruturada, semiestruturada e livre. Nesta pesquisa, optamos pela entrevista
semiestruturada, que tem como caracteristica apresentar um roteiro de questdes
gue segue uma organizacao flexivel. (ROSA e ARNOLDI, 2006) e, portanto, mais
adequado para nosso objetivo.

Inicialmente, foram enviados 40 questionarios semiestruturados (via Google
Forms) contendo 15 perguntas para os e-mails indicados pelos coordenadores dos
NAPNEE. Juntamente com o questionario, foi enviado o Termo de Consentimento
Esclarecido (TCLE) e informacdes sobre os objetivos e metodologias da pesquisa.
Entre os questionarios enviados, obtivemos o retorno de 04 participantes. Diante da
reduzida quantidade de respostas dos questionarios, optamos por utilizar apenas a
entrevista semiestruturada. Para alcancar uma quantidade maior de participantes,
foram realizadas entrevistas por meio de video conferéncia, utilizando o software
Skype ou a video chamada pelo aplicativo de celular WhatsApp.

Para iniciar a coleta de dados, primeiramente houve a disponibilizacdo do
projeto de pesquisa, em novembro de 2018, para apreciacdo do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo e Formacdo Humana da UEMG (PPG/UEMG). Apés
aprovacao pelo PPG/UEMG, o projeto foi submetido ao Conselho de Etica da UEMG
e liberado para pesquisa de campo em fevereiro de 2019, com o niumero de CAEE:
06071619.8.0000.5525.

A andlise dos dados coletados nos documentos e nas entrevistas foi realizada
com base na abordagem tedrica e metodoldgica do Ciclo de Politica de Ball e Bowe
(1992 apud Mainardes, 2006) e da teoria da Interpretacdo/Traducdo das politicas no
contexto da pratica (theory of polyce enactment) elaborada por Ball, Braun e Maguire
(2016). O Ciclo de Politica busca analisar a politica publica em um ciclo constituido
por trés contextos. S&o eles o: contexto da influéncia, contexto da producéo de texto

e contexto da pratica (MAINARDES, 2006). As politicas de educacéo especial sao
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colocadas em acgdo no contexto da pratica e € nesse contexto que elas sao sujeitas
a interpretacao e traducao por parte dos profissionais envolvidos.

Dessa forma, a pesquisa documental e as questdes das entrevistas
(APENDICES A, B e C) buscaram conhecer aspectos sobre 0S recursos e Servicos
elaborados para promocédo da acessibilidade arquitetbnica e pedagogica e sobre as
dificuldades enfrentadas pelos campi para implementar as politicas de educacao

especial.

2.1.1 O campo da pesquisa

O IFMG faz parte da Rede Federal de Educacgdo Profissional, Cientifica e
Tecnolégica (RFEPCT). As instituicbes federais que fazem parte da RFEPCT
tiveram sua origem nas Escolas de Aprendizes e Atrtifices, criadas pelo Presidente
Nilo Pecanha, em 1909. Em 1942, essas instituicdes foram transformadas em
escolas industriais, passando a escolas técnicas federais, no modelo de autarquia,
no ano de 1959. Em 2005, a rede federal contava com 144 unidades distribuidas
em: centros de educacdo tecnoldgica (CEFETs) e suas unidades de ensino
descentralizadas; uma universidade tecnoldgica e seus campi; escolas agrotécnicas
e escolas técnicas vinculadas a universidades federais, além do Colégio Pedro II, no
Rio de Janeiro (INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2015).

Com a aprovagao da Lei n° 11.892/2008, os institutos federais passaram a
fazer parte da RFEPCT (BRASIL, 2008c). Ao todo, sdo 38 Institutos Federais e 647
unidades da RFEPCT. Dessas, 593 séo unidades dos Institutos Federais, conforme
demonstrado no Gréafico 1, que apresenta a quantidade de Unidades da Rede
Federal de Educacéo Tecnoldgica.
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Gréafico 1 — Unidades da Rede Federal de Educacao Tecnoldgica

Unidades da Rede Federal de Educacio Tecnoldgica

Blnsitutos Federais WCEFET B Escolas Técnicas Vinculadas 8 Colégio Pedro Segundo

593
— I ——

Fonte: Adaptado de Brasil (2019d).

A Lei n° 11.892/2008 define, no artigo 2°, que os “Institutos Federais sao
instituicbes de educacdo superior, béasica e profissional, pluricurriculares e
multicampi, especializados na oferta de educacéo profissional e tecnolégica nas
diferentes modalidades de ensino” (BRASIL, 2008c). Os cursos técnicos
representam mais da metade dos cursos ofertados pelo IFECT. Dos 11.055 cursos
ofertados nos Institutos Federais Brasileiros, 52,16% sao cursos técnicos de nivel
médio (integrados, concomitantes, subsequentes). O Grafico 2 apresenta a

distribuicdo por tipo de cursos ofertados pelos Institutos Federais.

Grafico 2 — Tipo de cursos ofertados nos Institutos Federais

Tipos de cursos ofertados nos Institutos Federais

B Qualificagfio Profissional (FIC) BTécnico ®Graduagio MPés-Graduacio

52,12%

29,89%

13,59%

1

Fonte: Adaptado de Brasil (2019d).
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O IFMG é composto por uma reitoria, localizada em Belo Horizonte, e 17
campi distribuidos pelo estado de Minas Gerais. Os Campi sdo: Ouro Preto,
Congonhas, Betim, Ribeirdo das Neves, Ouro Branco, Sabara, Santa Luzia,
Conselheiro Lafaiete, Ibirité, Bambui, Formiga, Piumhi, Arcos, Sdo Joao Evangelista,
Governador Valadares, Ipatinga e Ponte Nova.

Para a pesquisa de campo, foram selecionados os campi Bambui e Ouro
Preto. Para selecdo, foi considerado o critério: tempo de funcionamento do campus.
Conforme est4 demonstrado na Figura 4, o IFMG foi criado pela incorporacdo da
Escola Agrotécnica Federal de Sao Jodo Evangelista e pelos CEFETs Ouro Preto e
Bambui e suas Unidades de Ensino Descentralizado (UNED). Os demais campi

foram fundados apds a criacao do IFMG, pela Lei 11.892/2008:

Figura 3 — Linha do tempo do IFMG.

2008 2009 2010 2011 2014 2015 2016

Incorporacéo da
Escola Agrotécnica

Federal de Sao Jodo Governador Betim, Ouro Branco [tabirito, Conselheiro Arcos e
Evangelista, dos Valadares. Ribeirdo das Piumhi, Lafaiete Ipatinga.
CEFET Ouro Preto e Neves e Ponte Nova
a UNED de Sabara e Santa
Congonhas; CEFET Luzia
Bambuiea UNED
de Formiga.

Fonte: Adaptado de IFMG (2018b).

O campus Ouro Preto teve sua origem em 1944, quando foi instalada a
Escola Técnica Federal de Ouro Preto (EFTO). Em 1959, a EFTO foi elevada a con-
dicdo de autarquia, e em 2002 transformou-se em Centro Federal de Educacéo
Tecnologica de Ouro Preto (CEFET, Ouro Preto). O CEFET Ouro Preto participou,
em 2008, de uma chamada publica do Ministério da Educagdo com vistas a trans-
formar-se em Instituto Federal de Educacédo Ciéncia e Tecnologia, passando em
seguida a se integrar ao IFMG (INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2015).
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O IFMG campus Bambui teve sua origem na década de 1950, com a criacao
da Fazenda Varginha. Em 1961, nasceu a Escola Agricola de Bambui, que foi
transformada em Ginasio Agricola em 1964, e em Colégio Agricola em 1968.
Posteriormente, esse colégio passou a ser Escola Agrotécnica Federal de Bambui
(EAFBI), se tornando autarquia federal em 1993. Em 2002, a EAFBI transformou-se
em CEFET Bambui, com a oferta de curso superior de Tecnologia de Alimentos.
Finalmente em 2008, o CEFET Bambui foi elevado a posicdo de campus do IFMG
(INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2015).

Os campi Ouro Preto e Bambui estéo localizados em diferentes mesorregides
do Estado de Minas Gerais. O campus Ouro Preto esta localizado na mesorregiao
Metropolitana de Belo Horizonte e Bambui esta na mesorregido Oeste de Minas
(INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2018b). Uma mesorregido € uma
subdivisdo criada pelo IBGE e que engloba municipios com semelhancas
econdmicas e sociais (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA,
[s/d]). Com relacdo a populacdo, a cidade de Ouro Preto é a mais populosa, com
aproximadamente 70 mil habitantes (OURO PRETO, 2019), enquanto Bambui tem
aproximadamente 20 mil habitantes (BAMBUI, 2016).

Figura 4 — Mapa da area territorial de atuagéo do IFMG

1 Reitoria

2 Betim

3 Ribeirdo das Neves
4 SantalLuzia

5 Sabara

6 Itabirito

7 Ouro Preto

8 Ouro Branco

9 Conselheiro Lafaiete
10 Congonhas

11 Bambui

12 Piumhi

13 Arcos

14 Formiga

15 Sao Jodo Evangelista
16 Governador
Valadares

17 Ipatinga

18 Ponte Nova.

O campus Ouro Preto esta
localizado na regiao

O campus Bambui esta .
metropolitana a 96 quildmetros

lecalizade na cidade de

Bambui, Minas Gerais a 250
quilémetros de Belo Horizonte
a oeste de Minas. Possui cerca
de 20 mil habitantes segundo
dados do IBGE de 2010. A
principal atividade econdmica é
a produgao mineral com a
extragdo de caolim e a agricola:
producéo de café, arroz, milho
e soja. (BAMBUI, 2016).

da cidade de Belo Horizonte. A
cidade tem uma populagédo de
69.598 habitantes (IBGE 2010) E
esta localizada na Serrado
Espinhago em uma area
conhecida como Zona
Metaltrgica de Minas Gerais
{Quadrilatero Ferrifero). (OURO
PRETO, 2018).

Fonte: Adaptado de IFMG (2018b), Bambui (2016) e Ouro Preto (2019).
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A distribuicdo geografica dos campi determina a oferta de cursos, uma vez
gue essa oferta deve ser orientada em “beneficio da consolidacéo e fortalecimento
dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais.” (BRASIL, 2008b), ou seja, devem
ser planejados para atender a demanda por formacgéo de determinada localidade. O

Quadro 1 apresenta as areas e 0s cursos gue sao ofertados pelos dois campi:

Quadro 1 - Area de atuacdo académica e cursos técnicos ofertados nos campi Ouro Preto e Bambui

Campus Grande Area do CNPq Cursos Técnicos ofertados

Técnico em Administracao (1)
Técnico em Automacéo (1)
Técnico em Edificagfes (1)
Técnico em Metalurgia (1)
Técnico em Mineracao (1)
Técnico em Edificagbes (S)
Técnico em Meio Ambiente (S)
Técnico em Metalurgia (S)

Ciéncias Humanas,
Ciéncias Exatas e da Terra,
Ouro Preto Engenharias,

Ciéncias Sociais Aplicadas.

Técnico em Agropecuéria (1)
Técnico em Informética (1)

Técnico em Manuten¢éo
Automotiva (I)

Técnico Meio Ambiente (1)

Técnico em Agropecudria (S)
Técnico Agropecuaria (S)

Técnico Manutencao Automotiva (S)

Fonte: Adaptado de IFMG (2018b).

Ciéncias Exatas e da Terra,
Ciéncias Bioldgicas,
Bambui Engenharias,

Ciéncias Agrarias

Ciéncias Sociais Aplicadas

Legenda: (I) Cursos técnicos integrados ao ensino meédio. (S) Cursos técnicos subsequentes
destinados aos estudantes que ja concluiram o ensino médio.

Segundo o site do IFMG, o campus Ouro Preto oferta 05 cursos técnicos
integrados e 05 cursos subsequentes. Alguns estédo ligados a atividade econdmica
da regido, como metalurgia. Ja Bambui oferta 04 cursos integrados e 03
subsequentes, também ligados a atividade econdmica da regido, como 0s cursos de
Agropecuaria e Meio Ambiente (INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2019a).

Com relacdo a dimensdo da éarea total do terreno, o campus Bambui
apresenta uma area total de 3.430.000 m?e Ouro Preto 291.192 m?. Percebe-se que
a dimensao do campus Bambui € a maior entre todos os campi, isso devido a area
de preservacao permanente, lagos e pastagens. Esse campus também possui 51
alojamentos, enquanto Ouro Preto possui 16 (IFMG, 2015). Isso pode ser explicado
pelo fato de o campus Bambui estar distante dos grandes centros e por esse motivo

recebe alunos de outras cidades vizinhas que precisam utilizar os alojamentos.
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2.1.2 Os participantes da pesquisa e analise dos dados

Apds a aprovagdo do projeto pelo Conselho de Etica da UEMG, foi realizado
contato por e-mail e por telefone com os coordenadores NAPNEE dos campi Ouro
Preto e Bambui, para apresentarmos a pesquisa e para que nos fossem indicados
0s contatos dos servidores participantes. A escolha, por iniciar o contato com 0s
coordenadores do NAPNEE, se deu apds conversa preliminar com esses servidores.
Para selecionar os participantes, avaliamos a disponibilidade, a experiéncia e/ou
capacidade técnica para responder as entrevistas. Foram considerados participantes
da pesquisa: coordenadores, membros dos NAPNEE e docentes dos campi.

Os convites para os participantes da pesquisa foram efetivados por e-mail.
Com a resposta positiva, foi solicitado que assinassem o TCLE, ficando uma cépia
com o participante e outra com a pesquisadora. As entrevistas foram gravadas e
realizadas individualmente entre os dias 15 de abril e 30 de agosto de 2019, e
posteriormente transcritas de forma literal. Para identificacdo dos participantes,
foram utilizados nomes ficticios com o objetivo de manter e preservar sua
identidade. Aceitou participar das entrevistas um total de 16 profissionais, sendo 08
em cada um dos campi. Destaca-se que entre os participantes, apenas 05 eram
membros do NAPNEE. O Quadro 2 sintetiza, entdo, a relagdo entre o local, os

participantes da pesquisa, e 0s cargos ou fungdes:

uadro 2 — Relacao entre o local, participantes da pesquisa*, cargos ou funcao.
G ¢

Local Participantes da pesquisa Cargo ou disciplina que leciona
Campus CB1 (Membro do NAPNEE) Intérprete de Libras
Bambui CB2 (Membro do NAPNEE) Docente

CB3 (Pedagoga, membro do NAPNEE) | Pedagoga

CB4 (Docente) Fisica

CB5 (Docente) Fisica

CB6 (Docente) Administracdo

CB7 (Docente) Agropecuaria

CB8 (Docente) Matematica

Campus COP1 (Membro do NAPNEE) Intérprete de Libras

Ouro Preto | COP2 (Membro do NAPNEE) Intérprete de Libras

COP3 (Pedagoga) Pedagoga

COP4 (Docente) Educacéo fisica

COPS5 (Docente) Lingua Portuguesa

COP6 (Docente) Lingua Portuguesa

COP7 (Docente) Lingua Portuguesa

COP8 (Docente) Automacéo Industrial

Fonte: Dados da pesquisa (Arquivo Pessoal).
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A primeira parte das questdes objetivava tracar o perfil dos participantes
(idade, formagéo, cargo e tempo de servigco na instituicdo). Entre os respondentes,
10 eram do sexo feminino e 06 do sexo masculino. A maioria esta na faixa-etaria de
30 a 39 anos (10 participantes). Entre os demais, dois participantes estdo na faixa
de 20 a 29, trés na faixa de 40 a 49 e um na faixa de 50 a 59. Com relacdo ao tempo
de servico, cinco trabalham no IFMG h& pouco tempo (01 a 03 anos) e nove tem
tempo de servigo entre 04 a 10 anos. Apenas dois servidores estdo no IFMG ha
mais de 20 anos. No que diz respeito a escolaridade, um possui pos-doutorado, sete
possuem doutorado, seis tém mestrado e quatro, especializacao.

Com relacdo a pergunta sobre alguma formacédo especifica e/ou acgéo
formativas (oficina, minicurso, palestra, treinamento, outros) voltadas para educagéo
especial ou educacao inclusiva, quatro responderam que possuem especializagao
na area. Desses apenas dois eram professores. Chama atencdo que oito
participantes possuem como formacado apenas a participacdo em palestras. Dentre
esses, trés citaram que também participaram de minicursos e oficinas. Dois
participantes citaram que so tiveram contato com o tema na graduacdo e um citou
gue ndo tem nenhuma formac&o especifica e nunca participou de acéo formativa.

ApoOs a apresentacao do referencial tedrico metodoldgico e da metodologia de
pesquisa, no proximo capitulo analisaremos a respeito do contexto da influéncia e

contexto da producao de texto das politicas de educacao especial.
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3. AS POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
DA EDUCACAO INCLUSIVA

Analisaremos, com base no referencial tedrico do ciclo de politicas de
Stephen Ball e Richard Bowe (1992 apud Mainardes, 2006) o contexto de influéncia
e producdo de texto das politicas da educacdo especial brasileira. Para contribuir
com a analise proposta buscaremos situar brevemente as politicas publicas sociais
no contexto das transformacgfes econémicas e politicas nas ultimas décadas do

século XX.

3.1. A atuacédo do capital no Estado e nas Politicas publicas sociais

As politicas publicas que buscam garantir certo nivel de protecédo social aos
membros da sociedade sdo denominadas de politicas sociais. Essas politicas estao
“voltadas em principio, para a redistribuicdo dos beneficios sociais visando a
diminuicAo das desigualdades estruturais produzidas pelo desenvolvimento
socioecondmico” (HOFLING, 2001, p. 31). Inserem-se nesse grupo de politicas a
educacao, os programas de distribuicdo de renda, habitacdo, salude entre outros que
devem ser garantidas pelo Estado.

Portanto, para discutir as politicas publicas, é importante apresentarmos
alguns apontamentos sobre o0 contexto em que tais politicas foram se
desenvolvendo nos ultimos anos. Vivemos um cenario no qual sdo registradas
significativas mudancas no campo da educacéo, principalmente em decorréncia das
transformacdes politicas e econdmicas que emergiram a partir das Ultimas décadas
do século XX.

ApoOs a década de 1970, a crise estrutural do capital se gravou em varios pai-
ses capitalistas (ANTUNES, 2009). Como alternativa a crise, foram propostas algu-
mas reformas que tiveram como principal consequéncia a diminuicdo da atuacdo do
Estado como executor de politicas sociais (PERONI, 2009). Para melhor compreen-
der a crise estrutural do capital, € importante fazer uma breve retomada do contexto
posterior a Segunda Guerra Mundial, quando houve um crescimento econdémico
expressivo em Varios paises europeus, nos Estados Unidos e também no Japéo.

Segundo Harvey (2008a), no periodo pés-guerra o Estado assumiu novas
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obrigacdes com o modelo de producao vigente, o fordismo. Esse modelo teve inicio
nas fabricas americanas de automadveis de Henry Ford, no inicio do século XX, e se
expandiu para a Europa e Japao ap0s a Segunda Guerra Mundial. O fordismo era
caracterizado pela racionalizacdo dos meios de producédo, utilizando a divisdo do
trabalho, a producdo em massa e o controle rigido dos tempos nas fabricas
(HARVEY, 2008a). Nesse contexto, varios paises capitalistas avancados decidiram
implementar o sistema do Estado de Bem-Estar Social (Welfare State), como
alternativa para manutencdo do capitalismo. Nesse sistema, o Estado participa da
regulacdo de politicas fiscais e monetérias e dos investimentos em politicas sociais
com o objetivo de garantir o0 consumo e o0 pleno emprego, necessarios para o
desenvolvimento da economia capitalista (HARVEY, 2008a).

Segundo Antunes (2009), por volta da década de 1970, o capitalismo de
caracteristicas intervencionistas comecou a dar sinais de esgotamento, ocasionado,
entre outros fatores, pela faléncia do padréo de acumulacéo taylorista/fordista devido
a incapacidade de responder a crescente retracdo do consumo. Outro fator
apontado por Antunes (2009) é a crise do Welfare State, ou seja, a incapacidade do
Estado em atender as demandas econémicas, ocasionando a reducdo de gastos
publicos e sua transferéncia para o capital privado.

Nesse contexto, o aumento da competividade no plano internacional levou a
uma subutilizacdo da capacidade produtiva das empresas, obrigando-as a buscar
novas formas de organizacdo da producdo e inovacdes tecnolOgicas. Essas
mudancgas provocaram, entdo, o aparecimento de um novo regime de acumulagéo
denominado: acumulacéo flexivel que, segundo Harvey (2008a, p. 140), “é marcada
por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos
processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos produtos e dos padrdes de
consumo”. Isso tudo com o objetivo de solucionar os problemas ligados ao excesso
de producéo, e para aumentar a margem de lucros das empresas. Em contrapartida,
o regime de acumulacdo flexivel trouxe mudancas drasticas para a classe
trabalhadora, pois implicou no fim do pleno emprego, na reducdo do poder politico
dos sindicados, na diminuicdo dos ganhos dos trabalhadores e em perdas nas
protecdes trabalhistas (HARVEY, 2008a).

As transformacgfes provocadas pela crise contribuiram também para a
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ascensdo de politicas neoliberais®® e conservadoras nos paises capitalistas. Os
governos neoliberais acabaram por implementar uma agenda de politicas que
buscavam fortalecer a liberdade de mercado e previam, entre outros pontos, a
reducdo dos gastos publicos com politicas sociais, privatizacdes, reducdo da
atividade sindical, desregulamentacéo das condi¢des de trabalho e flexibilizacdo dos
direitos trabalhistas (ANTUNES, 2009). A partir desse cenario, 0S governos
buscaram diminuir a atuacdo do Estado na economia para torna-lo mais eficiente.

O gerencialismo ou nova gestdo publica foi o novo modelo de gestdo que
surgiu como alternativa para tornar o Estado mais eficiente. Esse modelo é
composto por um conjunto de ideologias e praticas que introduziu no Estado e no
setor publico a cultura de negdcios presente no setor privado e trouxe, para a entao
conjuntura, uma nova légica de decisdo que privilegia a eficiéncia (NEWMAN e
CLARK, 2012). Entre as principais tendéncias gerencias, destaca-se a
descentralizacdo administrativa, que se traduz na transferéncia de responsabilidade
dos 6rgédos centrais para os locais, isto €, da Unido para os estados e destes para 0s
municipios e suas instituicdbes Por outro lado, conforme aponta Peroni (2013, p.
245), em muitos casos ocorre uma precarizacdo da politica, uma vez que “sao
transferidas as competéncias sem 0s recursos correspondentes e necessarios para
executa-las”.

No Brasil, em fins da década de 1980, o periodo de democratizacdo foi
marcado pela luta por uma educacao publica, gratuita e pela universalizacdo dos
direitos sociais. Todavia, as transformacgdes produzidas pelas politicas neoliberais
também influenciaram o governo brasileiro a realizar uma reforma no Estado em
1995 (PERONI, 2013). A reforma buscava um Estado mais gerencial e eficiente e foi
justificada pelo agravamento da crise fiscal, pela deterioracdo dos servigos publicos
e pela alta da inflagéo.

Segundo Hofling (2001), para o neoliberalismo as politicas sociais constituem-
se um dos maiores entraves ao desenvolvimento do capitalismo, além de
considerarem uma ameaca aos interesses individuais. Dessa forma, as politicas
sociais em um Estado de aspiragdo neoliberal, segundo a autora, “incidem

essencialmente em politicas compensatoérias, em programas focalizados, voltados

?® O neoliberalismo &, segundo Harvey (2008b), “uma teoria das praticas politico-econémicas que
propbe que o bem-estar humano pode ser melhor promovido liberando-se as liberdades e
capacidades empreendedoras individuais no &mbito de uma estrutura institucional caracterizada por
solidos direitos a propriedade privada, livres mercados e livre comércio” (HARVEY, 2008b, p.11).
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aqueles que, em funcéo de sua capacidade e escolhas individuais, ndo usufruem do
progresso social” (HOFLING, 2001, p. 39). Ou seja, essas politicas ndo contribuem
ou ndo tém o propdsito de diminuir a exclusao social.

Para o neoliberalismo, a diminuicdo da atuacdo do Estado seria a alternativa
para superacdo da crise. Contudo, essas mudangas provocaram a reducao dos
investimentos e a precarizacdo dos servigos publicos, contribuindo para o aumento
da desigualdade social. Conforme aponta Frigotto (2010), a exclusdo social
expressa ainda uma perda de direitos econdémicos, socioculturais e subjetivos, o que
se agravou nas Ultimas décadas do século XX, em decorréncia da forma como o

sistema capitalista tem enfrentado suas crises ciclicas.

Como ponto de partida, poderiamos afirmar que, no &mbito do embate
ideoldgico e politico, a “exclusao social” expressa, certamente, o diagnostico
e a denudncia de um conjunto amplo, diverso e complexo de realidades em
cuja base esta a perda parcial ou total de direitos econdmicos,
socioculturais e subjetivos. Sinaliza, quem sabe, o sintoma de uma
realidade contraditéria em cuja base esta a forma mediante a qual o capital
reage as suas crises ciclicas de maximizacdo de lucro, vale dizer, suas
crises de tendéncia de queda da taxa de lucro (FRIGOTTO, 2010, p. 419).

Segundo Nancy Fraser (2006), a sociedade apresenta dois tipos de injusticas.
A primeira é a injustica econdmica, que se expressa em fatores como o trabalho mal
remunerado e a falta de acesso a um padréo de vida digno, entre outros. Esse tipo
de injustica é fruto da prépria organizacdo da sociedade capitalista, que produz
formas de exploracédo do trabalho de grande parte da populacdo em beneficio de
uma minoria. A segunda é a injustica cultural ou simbdlica, que esta relacionada a
elementos da cultura que produzem relagbes de discriminagdo. Essa injustica tem
sua origem em padrdes sociais e valores que nao reconhecem determinados grupos
ou culturas. Estéa relacionada a imposicdo de valores de um grupo dominante sobre
outros grupos considerados minorias.

Ainda segundo a autora, corrigir essas duas injusticas requer dois tipos de
remédios. Para injusticas econdmicas, seria necesséria uma forma de restruturacéo
politica e econdmica denominada de redistribui¢cdo, e envolveria uma reorganizagao
do setor econdmico e das relagbes trabalho e uma democratizacdo dos
investimentos. J& o remédio para a injustica cultural € denominada de politicas de
reconhecimento, e requer uma mudanca cultural ou simbdlica, além da “valorizagéo
das identidades desrespeitadas” (FRASER, 2006, p. 232).

7

Além disso, € importante a criacdo de politicas que tenham como objetivo
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combater a discriminacdo e promover a equidade. Como exemplo, tém-se as
politicas de acgbes afirmativas, entendidas como um “modo de focalizagdo das
politicas sociais voltadas para promoc¢ao da inclusdo social” (PEIXOTO, 2010, p.
252). Essas politicas tém como objetivo, além da reparacdo de injusticas historicas
sofridas por grupos minoritarios, a busca por estratégias para aumentar a
representacdo desses grupos em espacos onde estdo pouco representados, tais
como a educacao e o trabalho (PEIXOTO, 2010).

A perspectiva historica, conforme foi discutido no capitulo 1, aponta para a
exclusdo das pessoas com deficiéncia, tanto da sociedade, quanto da escola
(JANNUZZI, 2006). Ainda hoje essas pessoas sofrem com as injusticas econdémicas
e culturais. E o caso do preconceito e dos estereétipos que excluem essas pessoas
do sistema produtivo. Nesse caso, para superar as injusticas que as pessoas com
deficiéncia enfrentam, é necessaria a elaboracdo de politicas publicas e a
construcdo de uma nova postura da sociedade diante das diferencas e que seja
favoravel a manutencdo de uma sociedade mais inclusiva. O discurso da incluséao
tem ganhado forca a partir das ultimas décadas do século XX com reflexo nas

politicas publicas de educacéo especial, conforme sera discutido no préximo tépico.

3.2. Politicas publicas de educacéo especial na perspectiva da educacao

inclusiva: o contexto da influéncia e da producéao de texto

Neste tdpico serdo apresentados alguns documentos internacionais e suas
possiveis influéncias sobre as politicas nacionais de educacéo especial, produzidos
a partir da década de 1990. Foi a partir desse periodo que o discurso da inclusédo
comecou a ganhar forca no cenario mundial. A Figura 3 apresenta os documentos
selecionados para andlise e as possiveis influéncias nas politicas de educacédo

especial.
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Figura 5 — Documentos internacionais e a influéncia nas politicas de educacéo especial no Brasil

Declaragdo de
Salamanca: Sobre
Principios, Politicas e
Préticas na Area das
Necessidades Educativas
Especiais - UNESCO,
1994.

Declaragdo Mundial
sobre Educagdo para
todos: satistacio das
necessidades bésicas de
aprendizagem -
UNESCO, 1990.

Lein® 9.394/1996 - Lei de
Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional —

LDBEN/1996.

Lein®10.172/2011, mstitul
o PNE 2001-2011.

Resolugdo n® 02/2001 e
Parecer n° 17/2001 do

Convengdo Interamericana para
a Eliminagio de Todas as
Formas de Discriminagio

contra as Pessoas Portadoras de

Deficiéncia. Promulgada no
Brasil por meio do Decreto n°
3.956/2001.

Convengdo sobre os
Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU,
2006). Promulgada no
Brasil pelo Decreto n®
6.949/2009

Politica Nacional de Educagio Especial na
Perspectiva da Educagio Inclusiva

Resolugiio n° 4, de 2 de outubro de 2009, e Parecer
CNE/CEB N° 13/2009 - Institui Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagdo Basica, modalidade
Educagido Especial

Decreto N°7.611/2011, dispde sobre a Educagdo
Especial e 0 AEE

CNE/CEB que institui as
Diretrizes Nacionais para a
Educagio Especial na
Educagio Basica

Lei n° 13.005/2014 institui o PNE 2014-2024

Lei n® 13.146/2015, Lei Brasileira de Inclusio —LBI ¢

Fonte: Dados da pesquisa (Arquivo pessoal).

O primeiro documento precursor da educacédo inclusiva a ser analisado é a
Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, que resultou da Conferéncia com
mesmo nome, organizada pela UNESCO na cidade de Jomtiem na Tailandia, em
1990. Esse documento atesta que, apesar dos esforcos para assegurar a educacao,
ainda ha um grande grupo de pessoas sem acesso a escola ou que nao consegue
concluir a educacédo bésica. Esse fato foi agravado pela crise econémica que afetou
0S paises capitalistas na década de 1980, o que dificultou importantes avancos da
educacao basica.

O artigo 3° dessa declaracdo propde a meta de universalizar a educacgao
basica e superar as disparidades educacionais, incluindo grupos considerados
excluidos, compostos por pobres e portadores de deficiéncia®*. Os primeiros s&o

especificados como

% Com relacéo ao termo portador de deficiéncia, Sassaki (2002) argumenta que esse termo ndo é
correto, pois faz referéncia a algo que se porta, isto €, algo possivel de se desvencilhar em algum
momento. Gradualmente, esse termo foi sendo substituido pelo termo pessoa com deficiéncia.
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meninos e meninas de rua ou trabalhadores; as populacdes das periferias
urbanas e zonas rurais os ndémades e os trabalhadores migrantes; os povos
indigenas; as minorias étnicas, raciais e linguisticas: os refugiados; os
deslocados pela guerra; e os povos submetidos a um regime de ocupacéo
(UNESCO, 1990, p. 04).

Um dos principais objetivos do documento € garantir a satisfacdo das
“‘necessidades basicas de aprendizagem”. Para isso, € necessario “universalizar o
acesso a educagao e promover a equidade”. Para que a educacdo se torne
equitativa, é preciso garantir um “padrao minimo de qualidade”. Isto é, a ampliacédo
das oportunidades de aprendizagem deve assegurar que as pessoas aprendam
“conhecimentos uteis, habilidades de raciocinio, aptiddées e valores” (UNESCO,
1990, p. 04).

As proposi¢cdes desse documento tiveram bastante repercussdo no
documento da Declaracéo de Salamanca®: Sobre Principios, Politicas e Praticas na
Area das Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1994). Esse documento
trouxe importantes desdobramentos para a educacdo especial no contexto
educacional e politico brasileiro. O texto retoma o discurso da “Educagédo Para
Todos”, apresentado na Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos,
ressaltando uma educacao voltada para grupos considerados excluidos ou que, por
algum motivo, ndo conseguiram permanecer na escola devido as suas diferencas
individuais. Esse grupo de individuos € descrito no documento da Declaragédo de
Salamanca como aqueles que apresentam “necessidades especiais”, que podem ser
justificadas tanto em “funcdo de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem”
(UNESCO, 1994).

O principio que orienta esta Estrutura é o de que escolas deveriam
acomodar todas as criangas independentemente de suas condi¢des fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Aquelas deveriam
incluir criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua e que
trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo némade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de
outros grupos desavantajados ou marginalizados (UNESCO, 1994, p. 03).

Segundo o documento, o conceito de educacéo inclusiva vem do principio de
que todas as criancas devem ser incluidas nas escolas regulares, e solicita a todos
0s paises signatarios que “adotem o principio de educacdao inclusiva em forma de lei

ou de politica, matriculando todas as criancas em escolas regulares, a menos que

2 Esse documento é fruto da Conferéncia realizada pela UNESCO na cidade de Salamanca,
Espanha, em 1994.
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existam fortes razdes para agir de outra forma” (UNESCO, 1994, p. 02). Dessa
maneira, cabe entdo a escola prover 0s recursos basicos para atender as
necessidades especificas dos alunos, respeitando seus “ritmos de aprendizagem”.

Embora o documento tenha sido construido pensando nos alunos com
deficiéncia, ao incorporar a perspectiva inclusiva, o documento passou a englobar
todos os estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem, portanto uma
necessidade especial. Como a responsabilidade pela educacdo dessas criancas
passa a ser da escola regular, ela deve ser capaz de atender as necessidades de
todas essas criancas. Suprir essa caréncia € seguir uma “pedagogia centrada na
crianga” (UNESCO, 1994, p. 02), que segundo o documento, pode contribuir para
reduzir as taxas de evasao, abandono e repeténcia, além de aumentar o rendimento
escolar e diminuir o desperdicio de recursos.

A partir da Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos e da Declaracao
de Salamanca, no qual o Brasil é signatério, pode-se perceber o desdobramento
desses documentos na promulgacdo da LDBEN/1996. No que concerne a educacao
do PAEE, essa lei buscou atender a recomendacédo do artigo 3° do documento da
Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos, segundo o qual “é preciso tomar
medidas que garantam a igualdade de acesso a educacao aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo” (UNESCO,
1990, p. 04). Dessa forma, com a LDBEN/1996, a educacgéo especial passou a ser
definida como uma modalidade oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino.

Posteriormente, no ano 2001, foi aprovada a Resolucdo do Conselho
Nacional de Educacédo da Camara da Educacédo Basica (CNE/CEB) n° 2, de 11 de
setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a educacdo especial.
Esse documento incorporou a perspectiva da educacgéo inclusiva, apresentado na
Declaracdo de Salamanca, sobretudo no que diz respeito ao seu publico-alvo — que
passou a ser definido como educandos com necessidades educacionais especiais.
Segundo o artigo 5° da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001:

Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais 0s
gue, durante o processo educacional, apresentarem:

| — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitag6es no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa orgéanica especifica;
b) aquelas relacionadas a condic¢des, disfuncdes, limitacées ou deficiéncias;
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Il — dificuldades de comunicacéo e sinalizagdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizacéo de linguagens e cédigos aplicaveis;

Il — altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.
(BRASIL, 2001c).

A incorporagdo da perspectiva inclusiva na educacdo especial trouxe
mudancas na concepcdo do publico-alvo, com as chamadas necessidades
educacionais especiais. Sob esse conceito, abarcaram-se todos os educandos que
apresentavam dificuldades de aprendizagem, sendo elas relacionadas ou ndo a uma
causa organica. Essa postura ampliou bastante o publico atendido pelas politicas de
educacdo especial, visto que muitas criangas podem apresentar alguma
necessidade especial apenas ao longo da trajetoria escolar, dificultando a
identificagdo a priori do publico-alvo. Por outro lado, isso deslocou o foco dessa
guestdo para a escola, e as possibilidades de recursos e suporte que ela pode
oferecer. Conforme aponta o Parecer n°® 17, de 15 de julho de 2001, “em vez de
pressupor que o aluno deve ajustar-se a padrées de normalidade para aprender,
aponta para a escola o desafio de ajustar-se para atender a diversidade de seus
alunos” (BRASIL, 2001d, p. 33). Por isso, a educacédo especial é definida como uma
modalidade de educacéo, conforme o artigo 3° da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2001:

Por educacdo especial, modalidade de educacgéo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagégica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as
modalidades da educacao béasica (BRASIL, 2001c).

Conforme consta no artigo acima, a proposta pedagdgica deve assegurar
recursos e servicos educacionais especiais que deem suporte complementar,
suplementar e em alguns casos que até substitua servicos educacionais comuns,
isto é, “classes especiais, escolas especiais, classes hospitalares e em ambiente
domiciliar” (BRASIL, 2001d, p. 42). Esses servigos precisam ser organizados de
acordo com o grau de dificuldade que a deficiéncia apresenta, permitindo aos
estudantes atendimento em outros espacos, se necessario. Ao disponibilizar essa
diversidade de atendimentos diferenciados, a referida diretriz se articula com o

principio da integracdo — que permite a inser¢cdo das pessoas com deficiéncia em
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espacos separados.

Outro documento internacional que influenciou as politicas de educacgéo
especial (embora ndo seja especifico da educacéo inclusiva) foi o da Convencéo de
Guatemala, de 1999, produzido a partir da Convencdo Interamericana para
eliminacdo de todas as formas de discriminacdo contra as pessoas com deficiéncia.
No Brasil, essa convencao foi promulgada pelo Decreto n°® 3.956 de 08 de outubro
de 2001. O decreto esta estruturado em 14 artigos e objetiva, em linhas gerais,
prevenir e eliminar todas as formas de discriminacdo contra as pessoas portadoras
de deficiéncia, além de determinar a criagdo de medidas para eliminacdo de
obstaculos arquitetdnicos, nas comunicagdes e nos transportes (BRASIL, 2001a).

Esse documento teve importante desdobramento nas Leis n°® 10.048, de 8 de
novembro de 2000, e 10.098, de 19 de dezembro de 2000, ambas regulamentadas
pelo Decreto n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004, que estabelece normas gerais e
critérios basicos para a promoc¢do da acessibilidade das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2004a). Apesar desses
documentos ndo serem especificos da educacdo especial, pode-se dizer que eles
trouxeram contribuicbes importantes no que diz respeito a criacdo de medidas para
garantir acesso facilitado para pessoas com deficiéncia nos espacos publicos, como
a escola.

No ano de 2001, foi criado o Plano Nacional de Educacao (PNE 2001-2011),
com a aprovacao da Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de 2001. O documento do PNE
2001-2011 afirmou o compromisso com as orientacdes expressas na Declaracao
Mundial sobre Educagéo para Todos. Em linhas gerais, o documento refletia as
orientacbes da legislacdo da educacdo especial em vigéncia no periodo,
especialmente no que se refere aos servicos educacionais especiais que podiam
substituir o ensino regular em alguns casos. Para isso, 0 documento assegurava “a
continuidade do apoio técnico e financeiro as instituicdes privadas sem fim lucrativo
com atuacédo exclusiva em educacao especial” (BRASIL, 2001b).

O terceiro documento que influenciou as politicas de educacédo especial foi a
Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, realizada
no dia 13 de dezembro de 2006, em Nova lorque, e assinada pelo Brasil no dia 30
de marco de 2007. Essa convencéo foi promulgada pelo Decreto n® 6.949, de 25 de
agosto de 2009. O documento discursa acerca da igualdade e da ndo discriminacéo,

além de topicos relacionados aos direitos das mulheres e criangas com deficiéncia e



63

medidas de conscientizacdo sobre a importancia de respeitar e garantir a dignidade
dessas pessoas (acessibilidade, direito, liberdade, familia, educacdo, saude,
trabalho, entre outros). Na educacdo, o documento determina a criacdo de um
“sistema educacional inclusivo em todos os niveis” além de garantir que as pessoas
com deficiéncia ndo sejam excluidas do “ensino primario gratuito e compulsério ou
do ensino médio sob alegacdo da deficiéncia” (BRASIL, 2009a).

Segundo a Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, a deficiéncia € termo cujo conceito estd em constante evolucéo, e
‘resulta da interacdo entre pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as
atitudes e ao ambiente que impedem a plena e efetiva participacdo dessas pessoas
na sociedade em igualdade de oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL,
2009a). Trata-se de uma mudanca na compreensdo da deficiéncia de uma
perspectiva médica, conforme foi discutido anteriormente, para uma perspectiva
social. Nesse caso, a deficiéncia € definida em termos de restricdo de participacdo
do individuo na sociedade. Essa perspectiva transfere para a sociedade a
responsabilidade em eliminar as barreiras que restringem a participacao social.

A partir da analise do documento da Convencdo Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, percebe-se o seu desdobramento na
formulacdo dos documentos legais da educacdo especial ap6s 2008. O primeiro
deles € a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da educacao
inclusiva, aprovado em 2008, que também teve influéncia das outras conferéncias
citadas anteriormente. Trata-se de um documento orientador da politica de
educacdo especial dentro da educacdo basica. Nesse documento, a educacdo
especial é definida como “modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis,
etapas e modalidades” (BRASIL, 2008d, p. 16) e disponibiliza o Atendimento
Educacional Especializado (AEE). A educacdo especial deve ser ofertada
especificamente no ensino regular, embora ndo de forma substitutiva, ou seja, o
estudante que ja esta matriculado na rede regular de ensino tem o direito ao AEE:

O atendimento educacional especializado tem como funcéo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos estudantes,
considerando suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas
no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a

formagdo dos estudantes com vistas a autonomia e independéncia na
escola e fora dela (BRASIL, 2008d, p. 16, grifos nossos).
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Segundo Garcia (2016), a redefinicAo da educacdo especial trazida pelo
documento Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da educacéo
inclusiva se relaciona com o redimensionamento do publico-alvo da educacao
especial (apresentado nesse mesmo documento). Apenas estudantes com “deficién-
cia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao”

passaram a ser incluidos, sendo mais bem definidos como mostra o trecho abaixo.

A partir dessa conceituacdo, considera-se pessoa com deficiéncia aquela
gue tem impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou
sensorial que, em interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida
sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os estudantes
com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam
alteracdes qualitativas das interagBes sociais reciprocas e na comunicacao,
um repertdrio de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo.
Incluem-se nesse grupo estudantes com autismo, sindromes do espectro do
autismo e psicose infantil. Estudantes com altas habilidades/superdotacéo
demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade
e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse (BRASIL,
2008d, p. 11).

Com base nas orientagBes expressas no documento Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da educacéo inclusiva, foi aprovada, em 2009, a
Resolucao n° 4, de 2 de Outubro de 2009, que institui Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade da
educacao especial. Aqui sdo apresentadas orientacdes sobre a organizacdo do AEE
na educacéao basica. O artigo 5° enfatiza, por exemplo, que o AEE néo € substitutivo
da classe comum e deve ser realizado, prioritariamente, na sala de recursos

multifuncionais (SRM).

O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
propria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser
realizado, também, em centro de Atendimento Educacional Especializado
da rede publica ou de instituicbes comunitdrias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacao
ou Orgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios
(BRASIL, 2009b, p. 02).

Segundo esse documento, o AEE pode ser ofertado na prépria escola ou em
outras instituicbes de ensino publico ou privado. Para isso, o governo deve garantir,
por meio do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e

Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que as matriculas dos
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estudantes que frequentem o AEE sejam contabilizadas duplamente. O recurso
duplicado permite que a escola atenda as necessidades dos estudantes com
deficiéncia de forma distinta dos outros alunos.

Verifica-se, portanto, uma diferenca com relacdo as formas de atendimento
apresentadas no documento da Politica Nacional de Educagdo Especial na
perspectiva da educacgao inclusiva e a Resolugdo do CNE/CBE n° 2/2001. Esse
altimo documento previa uma diversificacdo de possibilidades de atendimento ao
publico-alvo mediante a oferta de apoios pedagdgicos especializados (BRASIL,
2001c). J4 a politica aprovada apos o ano de 2008 passou a consignar apenas o
Atendimento Educacional Especializado — responsavel por elaborar e disponibilizar
recursos de acessibilidade e recursos pedagogicos, realizados prioritariamente na
SRM (BRASIL, 2008d, 2009b). No mesmo ano de aprovacdo do documento da
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da educacéo inclusiva, foi
aprovado também o Decreto n°® 6.571, de 17 de setembro de 2008. Esse decreto
previa a prestacdo de apoio da Unido aos sistemas publicos de ensino dos Estados,
Distrito Federal e dos Municipios para a ampliacdo do AEE para atendimento dos
estudantes PAEE, ou seja, esse financiamento era exclusivo as instituicdes publicas
de ensino (BRASIL, 2008a).

Posteriormente, o Decreto n° 6.571/2008 foi revogado pelo Decreto n°® 7.611,
de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre a educacédo especial e o AEE. As
diretrizes que orientam esse decreto estdo fundamentadas, especialmente, no texto
da Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com deficiéncia
(BRASIL, 2009a) no que se refere a educagdo. Ao contrario do anterior, esse
decreto passou a dividir o financiamento com as instituicdes publicas ndo estatais,
possivelmente devido a pressao por parte do setor privado. Nesse sentido, o decreto
prevé que a Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino, além de instituicdes comunitérias, confessionais e filantropicas sem fins
lucrativos para acbes que incluem, entre outras: ) a “implantacdo de sala de
recursos multifuncionais”, definida no paragrafo 3° do artigo 5° do Decreto n°
7.611/2011, como “ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais
didaticos e pedagogicos para a oferta do atendimento educacional especializado”,
(I “a adequagéao arquitetdénica dos prédios escolares para acessibilidade”, e Ill) a
“estruturacado dos nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais de educacgao
superior” (BRASIL, 2011a, p. 02).
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Ainda com relacdo ao decreto acima, é relevante refletir que os estudantes
PAEE enfrentam muitas barreiras no processo de escolarizacdo e cabe, entdo, a
educacdo especial ofertar os servicos de apoio especializados que sejam
resolutivos, conforme descreve o artigo 2° do Decreto 7.611/2011:

A educacdo especial deve garantir os servicos de apoio especializado
voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. (BRASIL, 2011a).

Os servicos de apoio especializado a que se refere o artigo 2° estdo também
no escopo do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Conforme o paragrafo
1°, incisos | e Il, eles devem ser compreendidos como conjunto de atividades e
recursos de acessibilidade pedagdgicos, e devem ser prestados de forma

complementar & formag&o dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacdo (BRASIL, 2011a).

O foco na eliminacdo das barreiras, por sua vez, ndo pode ser entendido
apenas no ambito fisico e arquitetdbnico, como se bastassem rampas ou banheiros
adaptados para a plena inclusdo dos estudantes da educacgéo especial. Segundo a
Lei n® 13.146 de 6 de julho de 2015 (Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia) que também estd fundamentada na Convencédo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, artigo 3°, paragrafo IV, as barreiras séo

gualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca
a participagdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio
de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expresséo,

a comunicacgdo, ao acesso a informacao, a compreensao, a circulagdo com
seguranca, entre outros (BRASIL, 2015a).

Compreende-se, dessa forma, que atitudes e comportamentos também
podem representar barreiras para a inclusdo escolar. Elas podem ser oriundas da
falta de conhecimento com relacdo as deficiéncias (gerando atitudes
preconceituosas e/ou discriminatérias). Podem ser resultado também da falta de
formacao adequada que possibilite a identificacdo das necessidades educacionais
desses alunos e a elaboracdo de recursos de acessibilidade e tecnologias
assistivas. Os recursos de acessibilidade sao definidos, conforme o artigo 3°, incisos
[, da Lei n®13.146/2015, como:
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Acessibilidade: possibilidade e condicdo de alcance para utilizacdo, com
seguranca e autonomia, de espacos, mobiliarios, equipamentos urbanos,
edificacbes, transportes, informacdo e comunicacdo, inclusive seus
sistemas e tecnologias, bem como de outros servicos e instalacdes abertos
ao publico, de uso publico ou privados de uso coletivo, tanto na zona urbana
como na rural, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida.
(BRASIL, 2015a).

J& as tecnologias assistivas ou ajudas técnicas englobam todo tipo de
equipamento ou recurso que proporcione a inclusédo social das pessoas com
deficiéncia, conforme descrito no inciso lll, do artigo 3° da Lei n°® 13.146/2015:

Tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivem
promover a funcionalidade, relacionada a atividade e a participacdo da
pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua

autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusdo social (BRASIL,
2015a).

Percebe-se que as tecnologias assistivas sdo condi¢cdes necessarias para
que haja a acessibilidade, uma vez que englobam ndo sé os produtos, como
também a metodologia docente aplicada em sala de aula. Consequentemente, 0s
professores precisam estar aptos a identificar as necessidades do educando para
entdo selecionar o recurso que melhor atenda a respectiva demanda.

Segundo Glat e Pletsch (2010, p. 345), uma das principais barreiras para a
inclusdo dos estudantes PAEE “é o despreparo dos professores e demais agentes
educacionais” para o trabalho na educacdo especial. Esse fato demonstra uma
desarticulacao entre o que é proposto na legislacao e o que vem sendo praticado. A
LDBEN/1996, artigo 59, inciso lll, prevé que os sistemas de ensino assegurem aos
estudantes PAEE “professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns” (BRASIL,
1996). A lei menciona dois tipos de professores: o professor capacitado para
docéncia e o professor especializado ou professor do AEE que precisa ter “formacéo
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacdo especifica para a
Educacao Especial” (BRASIL, 2009b, p. 03).

A Resolucéo n° 4/2009 também define as atribuicdes do professor do AEE.
Todas elas pressupbem habilidades para identificar, planejar, produzir e

acompanhar os servigcos e recursos pedagogicos e de acessibilidade; além de
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orientarem e apoiarem estudantes, familias e demais professores.

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagoégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educacao Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e
de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagodgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as éareas intersetoriais na elaboragdo de
estratégias e na disponibilizacéo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos
nas atividades escolares (BRASIL, 2009b, p. 03).

Mendes e Matos (2015, p. 09) pesquisaram “demandas dos professores
decorrentes da inclusdo escolar’. Os dados da pesquisa indicaram que ha limitacbes
na formacao inicial dos docentes em lidar com o publico da educacao especial e
conhecer suas especificidades, assim como em promover um dialogo qualificado
entre os profissionais de apoio, as familias e os demais alunos. A pesquisa também
indicou falta de articulacdo entre o trabalho do professor da classe comum e da Sala
de Recursos Multifuncionais. Com base nesses resultados, as autoras afirmam que
a “simples insercéo de alunos com necessidades educacionais especiais em classes
comuns do ensino regular ndo assegura aprendizagem, nem viabiliza trocas sociais
e simbdlicas satisfatorias” (MENDES e MATOS, 2015, p. 20).

Para garantir que os cursos de formacdo de professores tenham bons
contelidos voltados para a educacao inclusiva, a Resoluc¢édo n° 2 de julho de 2015,
do Conselho Nacional de Educacéo/Conselho Pleno (CNE/CP), define Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacéo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e também para a formacgéao continuada plena. Esta previsto no artigo 14,
paragrafo segundo, que os cursos de formacdo deverdo oferecer, dentre outras

atividades, conteudos sobre Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e educagéo especial
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(BRASIL, 2015). Todavia, Pletsch (2009), citando Bueno (1999)?% afirma que
oferecer uma disciplina sobre educacdo especial nos cursos de formacdo é
insuficiente para formar um professor com competéncia necessaria para incluir
alunos com deficiéncia. Dentre as principais competéncias, a autora destaca que o
professor deve, sobretudo, reconhecer e valorizar a diversidade.
Resumindo, podemos dizer que o professor deve valorizar a diversidade
como aspecto importante no processo de ensino-aprendizagem. Além disso,
necessita ser capaz de construir estratégias de ensino, bem como adaptar
atividades e contelddos, ndo s6 em relacdo aos alunos considerados

especiais, mas para a pratica educativa como um todo, diminuindo, assim, a
segregacao, a evasao e o fracasso escolar (PLETSCH, 2009, p. 149).

Tendo como base a legislacdo da educacéo especial e os autores citados,
compreende-se que um professor capacitado é aquele que frequentou os cursos de
formacdo de professores e teve conteudos voltados para a educacéo inclusiva.
Todavia, como foi visto, apenas essa formacdo ndo € suficiente para adquirir as
competéncias necessarias e pode se agravar mais na educacao profissional devido
a presenca de uma grande quantidade de professores que atuam nas areas técnicas
e gue nao tiveram na graduacao formacéo especifica para o exercicio da docéncia.

Retomando a discusséo sobre a legislacédo, é importante discutir como as po-
liticas de educacao especial inclusiva séo realizadas no ambito da educacao profis-
sional. Para isso, recorremos ao Parecer do CNE/CEB n° 11/2012, que acompanha
a Resolucdo n° 6, de 20 de setembro de 2012. Esse documento definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio, apre-
sentando orientacdes para a profissionalizacdo dos estudantes PAEE. Segundo o
documento, a educacdo profissional para esse publico deve seguir “principios e
orientagdes expressas nos atos normativos da Educacao Especial” (BRASIL, 2012b,
p. 221). Os principios expressos no documento afirmam que as instituicbes de
ensino nao poderdo restringir 0 acesso a qualquer curso da educacéo profissional
por motivo de deficiéncia. Afirmam também que essas instituicbes precisam

contemplar no seu planejamento e gestao 0s recursos técnicos e financeiros para a

implantacdo de salas de recursos multifuncionais; formag&o continuada de
professores para o atendimento educacional especializado; formacdo de
gestores, educadores, e demais profissionais da escola para a educacao

2 BUENO, José Geraldo Silveira. Educacao inclusiva: principios e desafios. Revista Mediac&o, n. 1,
p. 22-28, 1999.
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inclusiva; adequacgdo arquitetbnica de prédios escolares; elaboragéo,
producdo e distribuicdo de recursos educacionais de acessibilidade, bem
como estruturacdo de ndcleos de acessibilidade com vistas a
implementacdo e a integracdo das diferentes acdes institucionais de
inclusdo de forma a prover condicBes para o desenvolvimento académico
dos educandos, propiciando inclusdo e plena e efetiva participacdo na
sociedade (BRASIL, 2012b, p. 222).

No que se refere ao acesso dos estudantes com deficiéncia, o artigo 30 da Lei
n°® 13.146/2015 e seus incisos preveem medidas que tornem acessiveis 0s
processos seletivos nas instituicdes de ensino superior e de educacéao profissional e

tecnoldgica (tanto publicas como privadas). Séo elas:

Atendimento preferencial a pessoa com deficiéncia nas dependéncias das
InstituicBes de Ensino Superior (IES) e nos servicos;

Disponibilizagdo de formulério de inscricdo de exames com campos especi-
ficos para que o candidato com deficiéncia informe os recursos de acessibi-
lidade e de tecnologia assistiva necessérios para sua participacdo;
Disponibilizagdo de provas em formatos acessiveis para atendimento as ne-
cessidades especificas do candidato com deficiéncia;

Disponibilizagdo de recursos de acessibilidade e de tecnologia assistiva
adequados, previamente solicitados e escolhidos pelo candidato com defici-
éncia;

Dilacdo de tempo, conforme demanda apresentada pelo candidato com de-
ficiéncia, tanto na realizagdo de exame para sele¢do quanto nas atividades
académicas, mediante prévia solicitagdo e comprovacéo da necessidade;
Adocéao de critérios de avaliagdo das provas escritas, discursivas ou de re-
dacdo que considerem a singularidade linguistica da pessoa com deficién-
cia, no dominio da modalidade escrita da lingua portuguesa,;

Tradugcdo completa do edital e de suas retificagbes em Libras (BRASIL,
2015a).

Ja o Decreto n° 7.611/2011, no artigo 5°, inciso VII, prevé “a estruturagdo dos
nacleos de acessibilidade nas instituicdes federais de educacdo superior’, com o
objetivo de “eliminar barreiras fisicas, de comunicacdo e de informacdo que
restringem a participacdo e o desenvolvimento académico e social de estudantes
com deficiéncia” (BRASIL, 2011a). Entende-se que esses nucleos ndo devem
substituir a existéncia da sala de recursos multifuncionais.

Para finalizar, é importante salientar alguns aspectos relacionados a
educacdo especial no atual Plano Nacional de Educacéo, aprovado pela Lei n°13.
005, de 25 de junho de 2014. A meta 4 do PNE 2014-2024 apresenta 19 estratégias
para universalizar o acesso a educacdo basica e o AEE, preferencialmente na
escola regular, para os estudantes PAEE de 4 a 17 anos. Assim como o PNE 2001-
2011, o plano atual se enquadra nas propostas para a reforma do estado brasileiro,

especialmente porque possibilita parcerias com o setor publico ndo estatal para a
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oferta do AEE, formagdo continuada dos profissionais e produgédo de material
didatico. Todavia, diferente do plano anterior, a oferta do AEE & complementar ou
suplementar ao ensino regular.

Mediante a andlise das influéncias globais sobre as politicas nacionais de
educacdo especial, nota-se a tendéncia de documentos nacionais reproduzirem
documentos produzidos por agéncias multilaterais sobre a educacdo. Mais
especificamente, esses documentos tém enfatizado a importancia da criacdo de
sistemas educacionais inclusivos em todos os niveis. Além disso, o0 que se percebe
€ que as politicas para educacao especial ttm focado na educacgéo basica e pouco
tem sido apresentado em termos de uma politica publica voltada para educacgéo
profissional do PAEE.

Dito isso, no proximo capitulo apresentaremos 0s achados da pesquisa
documental e das entrevistas que tiveram como objetivo conhecer como séo as
politicas de educacdo especial em uso no contexto da pratica dos campi

selecionados para a pesquisa de campo.
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4. AS POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL INCLUSIVA NO INSTITUTO
FEDERAL DE MINAS GERAIS: O CONTEXTO DA PRATICA

Este capitulo se propde a analisar o contexto da pratica das politicas de
educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva nos campi Ouro Preto e

Bambui do Instituto Federal de Minas Gerais.

4.1. As politicas de Educacéo Especial na perspectiva da Educacgéo: o que

dizem os documentos institucionais

O modelo atual da RFEPCT foi formado a partir de uma estrutura de
educacao profissional e tecnoldgica federal ja existente no Brasil. Com a aprovacgao
da Lei n® 11.892/2008, grande parte das instituicbes que compunham a rede federal
tornou-se Institutos Federais (IFECT), com excecdo do CEFET de Minas Gerais,
CEFET do Rio de Janeiro, o Colégio Pedro Il e a Universidade Tecnolégica Federal
do Parané.

O paréagrafo Gnico do artigo primeiro da Lei n°® 11.892/2008 define que os
Institutos Federais possuem “natureza juridica de autarquia, detentoras de
autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar”
(BRASIL, 2008c). Em outras palavras, essas instituicdes apresentam uma estrutura
organizacional diferente da educacao basica, pois podem aprovar normas e definir
formas de trabalho no ambito de cada instituicdo. Entre as finalidades dos IFECT
temos a de “promover a integracdo e a verticalizagdo da educacdo basica a
educacao profissional e educagdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os
quadros de pessoal e os recursos de gestao” (BRASIL, 2008c). Essa verticalizacéo
significa que os professores podem atuar tanto na educacdo basica, quanto no
ensino superior.

Segundo o artigo 10° da Lei n°® 11.892/2008, “a administragdo dos Institutos
Federais terd& como 6rgdos superiores o Colégio de Dirigentes e o Conselho
Superior” (BRASIL, 2008c). Esses 6rgdos tém carater consultivo e deliberativo, cada
qual é regido pelo estatuto de cada Instituto Federal onde consta a estruturacéo, as
competéncias e as normas de funcionamento (BRASIL, 2008c). Os Institutos

Federais também elaboram seu proprio Plano de Desenvolvimento Institucional
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(PDI). Trata-se de uma ferramenta de gestdo e um requisito legal para o
credenciamento de cursos superiores de graduacéo (BRASIL, 2017).

Para analisar os documentos institucionais do IFMG, procuramos identificar a
influéncia da legislacdo da educacédo especial sobre esses documentos, conforme
estd demonstrado na Figura 6. Percebemos que o PDI 2014/2019 apresenta grande
influéncia das diretrizes do programa TEC NEP, especialmente no que se refere a
definicdo do publico-alvo atendido pelo NAPNEE. E relevante destacar que a
RFEPCT nao elaborou uma politica de educacdo especial voltada para as
instituicbes que compdem a rede apds o encerramento do TEC NEP, indicando a
auséncia de uma politica de educacao especial especifica para a rede federal. Por
esse motivo, cada instituicdo € responsavel por criar as proprias diretrizes para o
atendimento dos estudantes PAEE, com base na legislacdo oficial. Percebemos
também que o regulamento do NAPNEE (Resolucédo do IFMG n. 22/2016) apresenta

uma influéncia maior da legislacdo da educacgéo especial.

Figura 6- Documentos nacionais da educacao especial e a influéncia nos documentos do IFMG

Lein® 9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Programa Educago, Tecnologia
Educagdo Nacional —LDBEN e Profissionalizagio para Pessoas
com Necessidades Especificas
Resolugdo n® 02/2001 e Parecer n® 17/2001 do (TEC NEP) 2000-2011

CNE/CEB que institui as Diretrizes Nacionais

para a Educagiio Especial na Educagiio Basica
Plano de Desenvolvimento

. . . Institucional (PDI) 2014-2018
Politica Nacional de Educagdo Especial na nstitucional (PDI)

Perspectiva da Educacgio Inclusiva (2008)

Resolugdo n® 4, de 2 de outubro de 2009, e Resolugio IFEMG n°22/2016 que
Parecer CNE/CEB N° 13/2009 - Institui . \» regulamenta o funcionamento e
Diretrizes Operacionais para o Atendimento atribuicBes do NAPNER/IFMG.
Educacional Especializado na Educagio Basica,
modalidade Educaciio Especial

Decreto N° 7.611/2011, dispde sobre a
Educacio Especial e o AEE

Lein® 13.146/2015, Lei Brasileira de Inclusio
- LBI

Fonte: Dados da pesquisa (Arquivo pessoal).



74

O primeiro documento analisado foi o Plano do Desenvolvimento Institucional
(PDI) do quadriénio 2014-2018* (INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS,
2015). Esse documento apresenta os elementos constitutivos da instituicdo como o
Projeto Pedagdgico, com os principios filoséficos, técnicos e metodoldgicos, que
norteiam as praticas académicas da instituicdo. Além disso, o PDI/IFMG (2014-2018)
apresenta o0s seguintes elementos: 1) perfil institucional, gestdo, organizacdo
administrativa e projeto pedagogico; 2) diagnéstico das areas de ensino, pesquisa,
extensdo, gestdo de pessoas, assisténcia estudantil e infraestrutura fisica das
unidades da instituicdo; 3) planejamento estratégico contendo metas, acbes e
indicadores para o periodo de 2014 a 2018.

N&do foi localizado nesse documento nenhum capitulo que discuta
especificamente as Politicas de Educacédo Especial na instituicdo, nem discussdes
sobre essa modalidade, no capitulo que trata do Projeto Pedagdgico Institucional. O
termo “educacao especial” € citado no documento apenas duas vezes para se referir
a disciplinas obrigatérias nos cursos de licenciatura e um curso de poés-graduacéo
Lato Sensu, ambos ofertados pelo IFMG.

As pesquisas de Rocha (2016) e Mendes (2017), ao analisarem os PDIs dos
institutos federais brasileiros, também identificaram uma auséncia de discussfes
sobre a educacao especial. Com relacdo a isso, concordamos com Mendes (2017)
qgquando destaca que “se o entendimento de Educagdo Especial ndo for o de
modalidade educacional, ha uma possibilidade de que o atendimento proporcionado
também ocorra de modo deturpado” (MENDES, 2017, p. 86).

A educacao dos estudantes considerados PAEE aparece no Capitulo 6 do
PDI/IFMG (2014-2018) com o titulo: Diagnostico dos cursos existentes e dos
Nucleos de Atendimento a pessoa com necessidade educacional especifica
(NAPNEE), onde é apresentado o diagnostico desses nucleos na instituicao.
(INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2015). Para compreender o
funcionamento do NAPNEE, foi necessario recorrer a Resolucdo n° 22/2016. De
acordo com o paragrafo unico do artigo dessa resolucédo, a missdo dos NAPNEE é
‘promover a convivéncia, o respeito a diferenga e, principalmente buscar a quebra
de barreiras arquitetbnicas e educacionais e atitudinais na instituicdo” (INSTITUTO
FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2016).

4 0 PDI do IFMG 2014-2018 encontra-se no site da instituicdo para consulta publica.
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Com relagédo a organizacdo do NAPNEE/IFMG, o artigo primeiro, paragrafo
Unico da Resolucédo IFMG n° 22/2016, define que na reitoria 0 NAPNEE esta ligado
ao Setor de Politicas Inclusivas da Pré-Reitoria de Ensino e nos campi esta
diretamente ligado a Diretoria de Ensino. Isso quer dizer que esse nudcleo se
encontra préximo, hierarquicamente, da direcdo geral, conforme demonstrado na
Figura 7, o que pode facilitar suas agdes no que se refere ao didlogo com a gestéo

dos campi.

Figura 7 — Estrutura hierarquica do NAPNEE nos campi do IFMG

Direc3o Geral > Direcdode Ensino > NAPNEE

Fonte: Adaptado de Instituto Federal de Minas Gerais (2015).

O NAPNEE/IFMG é composto, segundo o artigo 6° da Resolugcdo IFMG n°
22/2016, por um coordenador, um secretario e demais membros colaboradores —
gue podem ser docentes ou técnicos administrativos. Apenas o coordenador e o
segundo secretario séo eleitos. Para os outros membros, a participacéo é aberta aos
demais servidores. Ja o paragrafo 3° do artigo 6° sugere que profissionais como
psicologos, pedagogos, assistentes sociais, profissionais da saude e intérpretes de
libras participem do NAPNEE formando uma equipe multidisciplinar, o que
consideramos muito importante para a identificacdo dos estudantes a serem
atendidos pelo nucleo. Esses membros devem cumprir, dentro do cémputo da carga
horaria semanal, um horéario destinado as atividades do nucleo conforme a seguir:
coordenador e primeiro secretario (4 a 10 horas semanais) e demais membros (2 a 4
horas semanais).

O artigo 2° da Resolucdo IFMG n° 22/2016 define o NAPNEE como o “nucleo
de assessoramento que articula as agdes de incluséo, acessibilidade e atendimento
educacional especializado” (INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2016, p.
01). Chama a atencéo a definicdo do nucleo como 6rgao de assessoramento, o que
leva a entender que ele deveria ser composto por pelo menos um membro que
possua expertise sobre as trés dimensdes citadas: inclusdo, acessibilidade e
atendimento educacional especializado, o que pode, contudo, ndo ocorrer, visto que
o regulamento ndo prevé a obrigacdo da existéncia de um profissional com formacao

ou experiéncia na area da educacao especial.
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No que se refere as atribuicbes do NAPNEE/IFMG, apd6s a analise da
resolucdo foi possivel classifica-las em trés grupos: inclusdo, assessoramento e
AEE. As atribuicdes classificadas no grupo da inclusdo estéo relacionadas a missao
do nucleo de promover a convivéncia e o respeito as diferencas. O grupo das
atribuices relacionadas ao assessoramento se refere as acfes de orientacdo para
0s gestores com relagdo a inclusdo, aquisicdo de tecnologias assistivas, contratacéo
de profissionais, entre outros. E, por fim, no grupo de atribui¢cdes ligadas ao AEE
estdo as acOes de acompanhamento dos estudantes atendidos pelo nucleo,
realizacdo de adaptacgOes curriculares e prestacdo de auxilio aos docentes.

As atribuicdes do NAPNEE relacionadas ao AEE pressupdem, para a sua
efetivacdo, a existéncia de um professor do AEE. Dessa forma, a Resolucdo IFMG
n® 22/2016, prevé que cabe ao NAPNEE “contribuir na elaboragdo dos editais de
selecdo e na contratagcdo dos servidores cujas atividades estejam direta ou
indiretamente ligadas as situagdes de inclusdo” (INSTITUTO FEDERAL DE MINAS
GERAIS, 2016, p. 03), o que implica na possibilidade (ndo na obrigatoriedade) de
contratacao desse profissional.

O publico-alvo atendido pelo NAPNEE é definido pelo termo “pessoa com
necessidades educacionais especificas”, que, segundo a Resolugcdo IFMG n°
22/2016, sao:

Estudantes com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, intelectual, mental e sensorial.

Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteragfes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento das relagdes sociais, da comunicacdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com Espectro Autista.

Alunos com altas habilidades/superdotagcdo: aqueles que apresentam
potencial elevado e grande envolvimento com as &areas do conhecimento,
isoladas ou combinadas, nas esferas intelectual, artistica e criativa,
cinestésico-corporal e de lideranca.

Alunos com distarbios de aprendizagem e/ou necessidades educacionais
especificas provisorias de atendimento educacional (INSTITUTO FEDERAL
DE MINAS GERAIS, 2016).

Percebe-se que o termo “necessidades educacionais especificas” inclui os
estudantes publico-alvo da educacdo especial e os estudantes com disturbios de
aprendizagem e com necessidades educacionais especificas provisorias, ou seja,
pode-se entender que esse termo € sinbnimo de “necessidades educacionais
especiais” com base na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 (BRASIL, 2001c). Essa

concepcao de publico-alvo esta em consonancia com as proposi¢coes apresentadas
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na Declaracdo de Jontiem de uma “Educagdo para Todos” (UNESCO, 1990) e
também reforcadas na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994). Essa
perspectiva foi incorporada pelas politicas de educacdo especial, inclusive no
Programa TEC NEP. Essa politica buscou a articulagdo entre educacao especial e
educacao profissional nas escolas da rede federal de educacao a partir do ano 2000,
se estendendo até 2011, quando foi extinta. Embora, tenha havido mudangas nas
politicas de educacdo especial — formuladas a partir do documento da Politica
Nacional da Educacdo Especial (BRASIL, 2008) no que se refere ao PAEE —, o
IFMG continuou seguindo as proposi¢cdes do TEC NEP na definicdo do seu publico-
alvo.

Dito isso, buscamos conhecer os dados sobre as matriculas dos estudantes
PAEE no IFMG. Conforme est4 demonstrado na Tabela 4, no ano de 2019 estavam
matriculados nos cursos técnicos e superiores do IFMG 113 estudantes com
deficiéncia ou NEE. Desses, 43 estavam matriculados no campus Bambui e 9 no
campus Ouro Preto”. Grande parte desses estudantes eram pessoas com
necessidades educacionais especiais, com destague para o grupo de alunos com
Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH) e o grupo Outros (com
um total de 32 estudantes nos dois campi). O grupo Outros é composto por
estudantes que apresentam transtornos de aprendizagem tais como dislexia e

discalculia, transtornos psiquiatricos, esquizofrenia entre outros.

Tabela 4— Relacdo das matriculas por tipo de deficiéncia ou NEE no IFMG, nos campi pesquisados
nos cursos técnicos de nivel médio e superiores no ano de 2019.

(continua)
Campus Campus
Estudantes com deficiéncia ou NEE Total Bambui Ouro Preto
Altas habilidades/superdotagéo - - -
Deficiéncia intelectual- (déficit cognitivo) 6 2 -
Deficiéncia fisica 7 - 1
Mobilidade reduzida 3 - -
Deficiéncias multiplas 2 - -
Deficiéncia auditiva/baixa audicdo 7 1 -
Surdez 3 - 1
Deficiéncia visual/cegos 2 1 -
Deficiéncia visual/baixa visédo 8 3 2
Transtornos globais do desenvolvimento 12 5 2

% |Informagdes obtidas no Setor de Politicas Inclusivas da Reitoria IFMG em Belo Horizonte, Minas
Gerais em 30 de junho de 2019.
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Campus Campus
Estudantes com deficiéncia ou NEE Total Bambui Ouro Preto

Transtorno do Déficit de Atencdo com
Hiperatividade (TDAH) 26 14 1
Fotofobia (sensacédo de sensibilidade ou
aversao a qualquer tipo de luz) 1 0 0
Disturbio bipolar 3 2 0
Outros 33 15 2

Total 113 43 9

Fonte: Dados da pesquisa (Arquivo pessoal).

Tomando como base o Censo da Educacdo Baésica do INEP, sé&o
considerados estudantes PAEE aqueles que possuem deficiéncia fisica, visual,
auditiva, intelectual, surdez, cegueira, deficiéncia multipla, transtornos globais do
desenvolvimento, nos quais incluem a sindrome de asperger, o autismo, a sindrome
de rett e o transtorno desintegrativo da infancia; além das altas habilida-
des/superdotacédo (BRASIL, 2019b). Os transtornos de aprendizagem, por sua vez,
nao sao contabilizados no Censo da Educacéo Bésica e, portanto, ndo sao publico-
alvo direto das politicas de educacéo especial.

No entanto, os estudantes que tém transtornos de aprendizagem podem
apresentar limitacbes no seu processo de aprendizagem, por isso devem ser
atendidos nas suas necessidades. Para garantir um sistema educacional inclusivo, é
necessario o desenvolvimento de um novo olhar sobre a deficiéncia, passando de
um modelo meramente médico para um modelo social. Esse modelo desloca o foco
do individuo para sociedade, conforme aponta Carvalho (2010), contribuindo, dessa
forma, para que haja mudancas estruturais que promovam equiparacdo de
oportunidade e a promocéo de justica.

Percebemos uma diferenca consideravel na quantidade de matriculas de
estudantes PAEE nos dois campi, com destaque para o0 numero de estudantes com
transtornos de aprendizagem e Outros no campus Bambui. Segundo relato de
membros do NAPNEE desse campus, tem havido um aumento na quantidade de
casos de estudantes com transtornos psicossociais, tais como depressao e
ansiedade (esses transtornos estdo incluidos na categoria Outros da Tabela 4).
Nesse sentido, um membro do NAPNEE menciona a distancia da familia, sobretudo
guando os estudantes moram em outras cidades, como um fator que tem contribuido

para 0 aumento desses transtornos.
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Ndo é simplesmente uma questdo de doenca neuroldgica, a questédo
psicologica pesa muito e tem muito adolescente que vem para céa fazer os
cursos técnicos ai ficam longe da familia tem uma presséo psicolégica muito
grande, tem que preocupar em atender essas demandas, em trazer certo
bem estar para esses alunos. (CB2, membro do NAPNEE).

No que se refere a matricula apenas de estudantes com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento, altas habilidades e superdotacdo, o numero ainda é
baixo em toda instituicdo (50 estudantes). Desses, 26 estdao matriculados nos cursos
técnicos (integrados, subsequentes ou concomitantes), com destaque para oS
cursos integrados, conforme esta demonstrado na Tabela 5%°. Nos cursos técnicos

integrados, o estudante permanece em periodo integral na instituicdo, o que nos le-

va a questionar as possibilidades e limites para a oferta do AEE nesses cursos.

Tabela 5 — Relacao dos estudantes PAEE matriculados nos cursos técnicos no IFMG em 2019.

Campus Quant. PAEE Curso técnico
Bambui 01 Sindrome de Asperger Integrado em Informética
Betim 01 Deficiéncia visual Integrado em Aut. Industrial
01 Autismo Integrado em Mecanica
Congonhas 01 Surdez Integrado em EdificacBes
01 Baixa visdo Integrado em Mecanica
Gov. 01 Deficiéncia visual Subsequente em Seg. do
Valadares trabalho
Itabirito 01 Surdez Integrado em Aut. Industrial
. 01 Deficiéncia fisica/mobilidade Integrado em Aut. Industrial
Ipatinga .
reduzida
Ouro Branco 01 Autismo Integrado em informatica
Ouro Preto 01 Bai>_<a_ viséo - Integrado em Aut. !n_dustrial
01 Deficiéncia maltipla Integrado em Administracéo
01 Surdez Integrado em informatica
Ponte Nova 01 Surdez . Integrado em Adm?n@stragéo
01 Baixa audi¢ao Integrado em Administracéo
01 Sindrome de Asperger Integrado em informética
Rib. das Neves 01 Deficiéncia multipla Integrado em informética
Sabara 01 Sindrome de Asperger Integrado em informética
02 Surdez Integrado em informética
03 Deficiéncia fisica/mobilidade Integrado em informatica
reduzida.
01 Deficiéncia fisica/mobilidade Subsequente em Agrimensura
Séo Jodo reduzida.
Evangelista 01 Baixa visdo Integrado em Nutricdo e
dietética
01 Cegueira monocular Integrado em Agropecudéria
01 Cegueira monocular Integrado em Nutricdo e
dietética
Total 26

Fonte: Dados da pesquisa (Arquivo pessoal).

% |Informagdes obtidas no Setor de Politicas Inclusivas da Reitoria IFMG em Belo Horizonte, Minas
Gerais em 30 de junho de 2019
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No que concerne a admissdo nos cursos ofertados pelo IFMG, o
Regulamento de Ensino dos Cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio prevé que a admissao “se dara mediante processo seletivo” ou por meio de
processos de transferéncias (INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2018c, p.
04). Isso pode explicar o numero reduzido de matricula de estudantes PAEE, visto
que o processo seletivo pode ser um fator que dificulta 0o acesso a instituicdo. E
relevante destacar que antes da aprovacao da Lei n® 13.409/2016, no final do ano de
2016, n&do havia a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos
superiores e técnicos de nivel médio das instituicdes federais de ensino.

Com relacdo as condicdes de acesso dos estudantes PAEE no IFMG, apés
analise do edital do vestibular do IFMG n° 70 de 2018, que estabelece normas gerais
do processo seletivo de 2019, identificamos que a instituicdo oferece medidas de
acessibilidade nos processos seletivos para estudantes com deficiéncia ou com limi-
tacao temporéria, tais como provas em formatos acessiveis e tecnologias assistivas
(INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2018a). Essas medidas deverdao ser
requeridas no ato da inscricdo em formulario préprio, o que estd de acordo com o
que esta previsto na LBI, Lei n. 13.146/2015. Por outro lado, ndo localizamos a
traducdo do edital em LIBRAS na péagina da internet do vestibular (INSTITUTO
FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2019b), ja que a LBI também prevé a traducao
completa do edital do vestibular na Lingua Brasileira de Sinais (BRASIL, 2015a).

A partir da pesquisa documental, notamos que o PDI demonstrou uma
auséncia de discussdes sobre o AEE. Isso descumpre a legislacdo educacional que
determina que “o projeto pedagdgico da escola deve institucionalizar a oferta do
AEE prevendo a sua organizagao” (BRASIL, 2009b). A anélise da Resolucédo IFMG
n® 22/2016 mostrou que o IFMG atua na logica da educacao inclusiva, ou seja, 0
publico-alvo inclui além de estudantes com deficiéncia, os que apresentam
necessidades educacionais especiais — ligadas ou ndo a uma deficiéncia. Isso
reflete no publico atendido pelo NAPNEE composto pela sua maioria desse publico.
Nesse sentido, consideramos que o IFMG avanca no sentido de promover uma
educacao inclusiva.

A discussdo sobre a educacdo do PAEE aparece atrelada ao NAPNEE da
Instituicdo, por isso deduzimos que esse nucleo € o principal setor responséavel pela

implementacéo das politicas de educacéo especial. Grande parte das atribuicdes do
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ndcleo esta ligada as acdes de assessoria, a orientacdo aos demais setores da
instituicdo, além de acbes que buscam promover uma “cultura da inclusao” na
instituicdo. Ja as atribuicGes ligadas a educacdo especial ndo sdo claras quanto a
sua realizacdo, tanto no que diz respeito aos recursos e servicos, quanto aos
profissionais responsaveis.

Por fim, & importar relembrar que as politicas de inclusdo na RFEPCT tiveram
inicio no ano 2000, com a criacdo do Programa TEC NEP. Conforme foi dito
anteriormente, esse programa tinha como objetivo garantir a inclusdo e permanéncia
de estudantes com necessidades educacionais especiais nas instituicdes, que
compunham a RFEPCT e foi implementado em quatro etapas: 1) mobilizacdo e
sensibilizacdo, 2) consolidacdo dos NAPNEESs, 3) formacdo de recursos humanos,
4) utilizacdo e desenvolvimento de tecnologias assistivas (BRASIL, 2011b). Dessa
forma, desde 2003, atendendo as diretrizes do TEC NEP, as instituicbes que
compdem a RFEPCT comecgaram o processo de implantagcdo dos NAPNEEs. Dentre
essas instituicdes, os dois campi analisados nesta pesquisa tiveram seus NAPNEEs
instituidos no ano de 2006. Apesar disso, as analises dos documentos institucionais
demonstraram que o IFMG ainda carece de uma politica mais efetiva de educacao
especial com diretrizes mais claras para nortear as acdes na instituicAo como um

todo.

4.2. Analise dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade

Neste tépico serdo discutidos aspectos relacionados a infraestrutura fisica e
aos recursos pedagdgicos e de acessibilidade disponiveis nos campi. Segundo a Lei
n°® 13.146/2015, as tecnologias assistivas ou ajudas técnicas englobam todo tipo de
recurso, tais como equipamento, dispositivos, além de estratégias e servicos que
proporcionem a inclusdo social dos estudantes (BRASIL, 2015a). O Quadro 3
apresenta a descricdo dos recursos e servicos pedagogicos e de acessibilidade

existentes nos campi Bambui e Ouro Preto.
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Quadro 3 — Recursos e servicos pedagoégicos e de acessibilidade dos campi Bambui e Ouro Preto

Recursos e Servicos. Bambui Ouro Preto
Sala de Recursos Multifuncionais X X
Outros espacos para o AEE X
Recursos de acessibilidade ao computador (softwares, teclados e X X
mouses adaptados).
Auxilios para cegos ou com visdo subnormal (lupas e lentes, X X
impressoras braile).
Adequacéo Postural e para Mobilidade (mesas adaptaveis; X X
cadeiras de roda).
Recursos pedagogicos e adaptacdo curricular (recursos X X
educativos adaptados).
Esporte e Lazer (acessorios ou adaptacdes para praticas X
esportivas).
Acessibilidade Arquitetdnica (rampas, banheiros adaptados). X X
Tradutor Intérprete de LIBRAS X X
Professor de Atendimento Educacional Especializado
Profissional de Apoio Escolar

Fonte: Dados da pesquisa (Arquivo pessoal).

Conforme o quadro, os dois campi dispdem de recursos de acessibilidade ao
computador (softwares, teclados e mouses adaptados), auxilios para cegos ou com
visdo subnormal (lupas e lentes, impressoras braile) e adequacao postural e para
mobilidade (mesas adaptaveis; cadeiras de roda); recursos pedagdgicos e
adaptacao curricular (recursos educativos adaptados, etc.). Apenas o campus Ouro
Preto dispde de recursos de esporte e lazer (acessoérios ou adaptacdes para praticas
esportivas).

De acordo com as proposicfes da legislacdo da educacao especial, “o AEE
deve ser realizado prioritariamente na Sala de Recursos Multifuncionais” (SRM)
(BRASIL, 2009b. p. 02). Além disso, essa sala deve ser dotada de equipamentos,
mobiliario e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do AEE (BRASIL,
2011a). Em relacdo a SRM e a sala do NAPNEE nos campi Bambui e Ouro Preto,
ambas funcionam no mesmo ambiente, conforme demonstrado nas imagens abaixo.
Apenas no campus Bambui foi observada a existéncia de uma sala de recursos

audiovisuais destinada ao atendimento de estudantes com deficiéncia visual.
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Imagem 1 — Sala do NAPNEE e SRM do campus Bambui

Fonte: Arquivo pessoal

Imagem 2 — Sala do NAPNEE e SRM do campus Ouro Preto

Fonte: Arquivo pessoal

No que diz respeito ao NAPNEE, a Resolucdo do IFMG n° 02/2016 prevé que

cada campus determine uma sala exclusiva para o funcionamento do ndcleo. J4 com
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relacdo a SRM, o artigo 17 dessa resolucdo apenas orienta que “para o atendimento
educacional especializado e o alcance dos objetivos do NAPNEE, é fundamental a
implantagdo de uma Sala de Recursos Multifuncionais em cada campus’
(INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2016, p. 08). Como nao se trata de
uma determinagdo e sim uma orientacdo, a existéncia (ou ndo) desse espaco vai
depender do contexto material, financeiro e da gestdo de cada campus.

Com relacdo a percepcdo dos participantes sobre se 0S recursos Ssao
adequados para o atendimento dos estudantes, um membro do NAPNEE do campus
Bambui pontuou que “o campus hoje em dia tem sido bem favoravel, porque a gente
hoje faz uma grande quantidade de materiais adaptados” (CB1l, Membro do
NAPNEE). Grande parte do material adaptado produzido no campus é para o
atendimento das necessidades educacionais de um estudante com deficiéncia
visual, matriculado em um curso superior. Percebemos, a partir dos relatos dos
participantes, que o campus tem conseguido éxito no atendimento desse estudante.
Todavia, outro membro do NAPNEE ressaltou que a producdo dos materiais
adaptados poderia ser mais rapida se o campus tivesse mais recursos tecnologicos,
como uma impressora 3D.

No campus Ouro Preto, por sua vez, os recursos de tecnologias assistivas
ainda sdo muito incipientes. Segundo um dos participantes, ndo existe uma verba
reservada destinada a aquisicdo desses recursos, o que dificulta atender com
rapidez a demanda dos estudantes com deficiéncia que ingressam nos cursos
técnicos: “Ndo tem verba destinada. E o campus que resolve. Se alguém nao for 14 e
falar: nés precisamos disso e disso, ndo reservar uma verba para isso, ninguém vai
reservar’ (COP2, Membro do NAPNEE).

Conforme jA& mencionado, a oferta do AEE deve estar prevista no projeto
pedagdgico da instituicdo, assim como sua forma de organizacéo, inclusive com a
SRM e o0s recursos pedagégicos e de acessibilidade, professores e outros
profissionais da educacédo para o trabalho no AEE (BRASIL, 2009b). Todavia, a
analise dos documentos institucionais demonstrou que existe uma lacuna entre o
que esta previsto na legislacdo e o que esta sendo realizado na pratica. Nao
localizamos também destinacdo de verbas para a implementacdo das politicas de
educacao especial, o que aponta um limite fundamental para o desenvolvimento das
acdes e o rumo das politicas inclusivas dentro dos campi, conforme € possivel

observar nas citacbes dos entrevistados.
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Com relagdo a acessibilidade arquitetbnica, procuramos observar o0s
seguintes pontos: a construcdo de rampas e/ou elevadores nos prédios que
apresentam desniveis ou escadas, espacos reservados para pessoas usuarias de
cadeira de rodas, a reserva de vagas de estacionamento devidamente sinalizadas
para pessoas com deficiéncia, sinalizacdo em braile nas portas e banheiros
acessiveis para pessoas com deficiéncia.

Existem regulamentacdes e normas que buscam assegura-la. O Decreto n°.
5.296/2004 apresenta orientacbes para adaptacdo dos ambientes, equipamentos
urbanos e edificagBes publicas e coletivas (BRASIL, 2004a). Além disso, para
implementar as normas citadas na lei, € preciso seguir a Norma Brasileira 9050/2015
da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), que trata da acessibilidade
(ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS, 2015). Dentre as principais
orientacdes para promocao da acessibilidade arquitetonica, destacamos:

a) A construcdo de rampas ou instalagdes de elevadores nas edificacdes que

possuem desniveis ou escadas.

b) A construcdo de instalagcbes sanitarias acessiveis que devem estar
localizadas préximas as areas de circulacdo principal das edificacdes e
devem ser devidamente sinalizados. Além disso, o local interno da
instalacdo sanitaria deve permitir que um usuario de cadeira de rodas
possa manobrar a cadeira em uma rotacdo de 180 graus.

c) A construcdo de espacos reservados para pessoas com cadeira de rodas
em espagos como o ginasio e o auditorio.

d) A reserva de vagas de estacionamento para pessoas com deficiéncia.

e) Piso tatil

No Quadro 4, apresentamos algumas das condicbes de acessibilidade

arquitetbnica nos campi Bambui e Ouro Preto.

Quadro 4 — Acessibilidade arquitetdnica dos campi Bambui e Ouro Preto

(continua)

Bambui Ouro Preto

O campus possui seis auditérios
com rampas e trés apresentam

O campus possui trés auditérios com
rampas e um apresentam espacos

Auditérios 3
espagos reservados para pessoas reservados para pessoas usuarias de
usuarias de cadeiras de rodas. cadeiras de rodas
O ginésio possui rampas externas e | O ginasio possui rampas externas e

Ginasio espacos reservados para pessoas espacos reservados para pessoas

usuarias de cadeiras de rodas

usuarias de cadeiras de rodas
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Bambui Ouro Preto
A biblioteca tem o0 acesso ao prédio
O espaco interno da biblioteca por escada e rampa acessivel, no
Biblioteca apresenta degraus e ndo possuli entanto a rampa interna ndo atende
rampas de acesso. a inclinagdo maxima exigida pela
legislacdo em vigor.
Sanitarios adaptados | O campus possui 114 banheiros O campus possui 171 sanitarios
para PNEs sendo 56 acessiveis sendo 47 sdo acessiveis.
Elevadores Possui trés prédios com elevadores Possui dois prédios com elevadores

O campus possui piso tatil nos

O campus possui piso tatil no ginasio | corredores de alguns prédios de
poliesportivo salas de aulas e também em trés
rampas externas

Piso Tatil

Sinalizagdo em

; Nao possui Nao possui
Braile P p
Estacionamentos . . L . . L
sinalizados Possui estacionamentos sinalizados | Possui estacionamentos sinalizados

Fonte: Dados da pesquisa (Arquivo pessoal).

Na percepcdo dos participantes do campus Bambui, a estrutura fisica do
instituto ainda é considerada uma barreira para inclusdo dos estudantes PAEE.
Segundo um dos docentes participantes, o campus possui um formato de fazenda, o
gue o leva a reconhecer que se tivesse um estudante com deficiéncia fisica nas
suas turmas, ele teria dificuldades: “Entéo eu ainda n&o tive nenhum caso de aluno
que tivesse deficiéncia fisica. E se isso vier a acontecer acho que vai ser um
limitante assim, como desenvolver essas atividades em um setor que é agricola, né”
(CB7, professor). Alguns membros do NAPNEE e outros docentes também
apontaram que a acessibilidade ainda € um fator que precisa ser melhorado no
campus, com a colocacdo de mais piso tatil e a construcdo de mais banheiros
adaptados. Segundo esses participantes, a justificativa para dificuldade na
acessibilidade é falta de recursos financeiros, conforme aponta um membro do
NAPNEE. Para ele, “a parte fisica tem sido sempre falado (sic) que ndo tem verba
para isso. A escola ndo tem verba” (CB1, membro do NAPNEE).

Da mesma forma, a maioria dos participantes da pesquisa do campus Ouro
Preto, também apontaram que a acessibilidade fisica carece de mais investimento
por parte da instituicdo. Segundo dois participantes da pesquisa, 0 campus possui

construcdes antigas e que precisam de adaptacoes.

Alguns lugares aqui no campus, como € um campus muito antigo nao foram
feitas acessibilidade [...]. Tem muitos pavilhdes que nédo tém acesso ainda
para o aluno. Tem que fazer rampa, tem que fazer banheiro adaptado.
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Entdo tem que mexer em toda estrutura do campus para fazer isso (COP2,
Membro do NAPNEE).

O campus tenta ter acessibilidade, mas a arquitetura do campus néo ajuda.
Sao construgbes muito antigas. Os prédios novos ja tém uma adequagédo
maior. Mas os antigos, ndo (COP3, Pedagoga).

No campus Ouro Preto, conforme nos relatou um membro do NAPNEE,
houve no ano de 2019 o ingresso de um estudante com paralisia cerebral e usuério
de cadeira de rodas. Para atender as necessidades de acessibilidade desse
estudante, o campus estava providenciando algumas adaptacbes, como a
construcdo de uma rampa no ginasio. Todavia, 0 banheiro que estava sendo
utilizado pelo estudante nesse periodo ainda se encontrava sem porta, 0 que
dificultava a utilizacdo desse ambiente.

A constituicdo de uma escola inclusiva requer um olhar atento para as
necessidades educacionais dos alunos. Varios documentos internacionais e
nacionais, conforme ja foi discutido, tem buscado criar medidas que eliminem os
obstaculos arquitetbnicos para promover a acessibilidade de pessoas com
deficiéncia e mobilidade reduzida nas instituicées. Todavia, o que percebemos é que
essas mudancas ainda caminham lentamente. Sem acessibilidade nédo é possivel
falar de inclusdo e sim de integracdo. Nesse modelo, a pessoa com deficiéncia &
inserida nos espacos fisicos e sociais com pouca ou nhenhuma modificacdo por parte
da sociedade (SASSAKI, 2005).

Buscamos identificar também a presenca de outros profissionais da educacéo
e/ou de apoio para o atendimento dos estudantes PAEE. Os dois campi contam com
a presenca de tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). Por
outro lado, os campi ndo contavam com a presenca de um professor do AEE para
atuar na SRM, conforme aponta um membro do NAPNEE do campus Ouro Preto:
“Outra coisa que também falta sdo esses profissionais especializados, tipo um
professor do AEE” (COP2, Membro do NAPNEE). Conforme foi apresentado no
capitulo 3, o professor do AEE tem atribuicbes que envolvem o planejamento e
producdo de recursos e servicos pedagodgicos e de acessibilidade, além do
acompanhamento, orientacdo aos estudantes, familias e professores. S&o
atribuicées essenciais para atender com qualidade o PAEE.

Ja com relacdo ao profissional de apoio escolar, apenas o campus Ouro Preto

apresentava a necessidade desse profissional para o atendimento do estudante com
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paralisia cerebral. Todavia, esse acompanhamento estava sendo concretizado, até a
realizacdo das entrevistas, em abril de 2019, por servidores e estagiarios. Outro
membro do NAPNEE também apontou que o nlcleo estava buscando junto a

diretoria um cuidador para atender esse estudante.

E agora, ha pouco tempo, nés temos trés estagiarios. Uma que trabalha
dentro do NAPNEE que me ajuda nessas questdes administrativas e outros
dois estagiarios que sdo para acompanhar esse aluno com paralisia
cerebral e a gente ta tentando mais um que é um cuidador para esse aluno,
por ele ser cadeirante. Entdo estamos trabalhando juntos com a diretoria
para conseguir esse cuidador (COP1, Membro do NAPNEE).

J4 os participantes do campus Bambui também relataram que faltam
profissionais para atuarem de forma mais efetiva no NAPNEE. Segundo dois
professores, uma das maiores dificuldades no atendimento dos estudantes PAEE é
a falta de profissionais especializados e um deles complementa que “o pessoal que
trabalha no NAPNEE é muito engajado com a causa, mas € gente que tem uma
funcdo aqui na instituicdo e que colabora com o NAPNEE e ele [o nlcleo] acaba
ficando em segundo plano” (CB4, Docente). Corroborando com a fala desse

professor, um membro do NAPNEE destaca que

A gente ndo tem hoje profissionais que sdo profissionais que atuam no
NAPNEE. A gente tem profissionais do campus e esses profissionais estédo
la para atender toda demanda da escola. Toda demanda do campus inteiro.
Entdo, quando a gente pensa ha quantidade de alunos que possuem na
escola e a quantidade hoje de alunos que a gente tem no NAPNEE, né. Que
s&o muitos alunos. E inviavel que eles consigam fazer atendimento efetivo e
de qualidade para todos os alunos (CB1, Membro do NAPNEE).

Conforme ja apresentado, o NAPNEE é constituido por servidores (docentes
e técnicos administrativos da instituicdo). Esses membros exercem suas funcdes e
colaboram com o atendimento do nucleo e muitos deles ndo possuem formacao
para o AEE, conforme aponta um docente: ‘o campus ndo tem uma pessoa
capacitada para o AEE e é coisa de agora também essa urgéncia” (CB5, Docente).

Segundo a legislacdo educacional, o estudante publico-alvo da educacao
especial tem direito a medidas individualizadas para atender as suas necessidades
educacionais. Cabe, portanto, ao professor que atua no AEE planejar e acompanhar
0S recursos e servicos pedagoégicos e de acessibilidade necessarios ao atendimento

desses estudantes. Esses recursos devem estar previstos no Plano de Atendimento
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Educacional Especializado (BRASIL, 2009b). Segundo Santos (2018, p. 52), o plano
do AEE é um documento que “assegura os direitos e deveres dos profissionais e
estudantes. Ele norteara todo o processo que devera ser construido e aplicado em
favor do estudante, envolvendo recursos humanos e materiais”.

No campus Ouro Preto, os professores, juntamente com o setor pedagdgico,
elaboraram um documento denominado de Plano de Desenvolvimento Individual
(semelhante ao plano do AEE) para um estudante atendido pelo NAPNEE. Segundo
o docente participante, esse documento € feito com base em uma avaliacdo
individualizada das necessidades do estudante, conforme é demonstrado no trecho
a sequir: “A partir do que ele da conta a gente vai ter um plano essencial para ele,
especifico. Assim ele vai avancar a partir do que ele chegou e ndo do que é o
curriculo tradicional” (COP5, Docente).

Percebemos na fala da professora uma preocupacdo no atendimento as
necessidades individuais do estudante, o que esta em consonancia com o0s
principios da educacdo inclusiva, conforme destacam Carvalho (2005) e Mantoan
(2003). Segundo esse principio, a escola deve ser reestruturada para garantir a
aprendizagem de todos os estudantes, entendendo que todos sé&o diferentes e, por
esse motivo, a educacgéo ndo pode ser vista como um processo unico para todos.

Por outro lado, a instituicdo descumpriu o previsto na legislacdo educacional
ao n&o garantir o professor do AEE. E importante ressaltar que cabe ao professor do
AEE estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula regular com o
objetivo de disponibilizar os recursos e servicos pedagdgicos e de acessibilidade
para os estudantes PAEE (BRASIL, 2009b). A falta de um profissional para fazer
essa articulacao foi percebida na falta de organizacdo das atividades relacionadas
ao AEE, conforme relata um dos participantes: “‘Houve uma falta de organizacdo das
atividades educacionais especializadas, embora elas acontecessem” (COPS6,
Docente). Ainda segundo esse professor, a instituicdo tem se mobilizado para
atender as necessidades educacionais dos estudantes PAEE, e isso é visto como
algo positivo, na sua percepcgdo. Todavia, ainda falta planejamento para que esse
atendimento seja mais efetivo.

Até meados da década de 1990, as politicas de educacdo especial ainda
refletiam o caréater assistencial e filantropico, além de uma concepgédo puramente
médica da deficiéncia. Apos esse periodo, essas politicas foram impulsionadas por

diversos movimentos sociais que lutaram pelos direitos dos estudantes PAEE,
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inclusive de frequentarem a escola regular (JANNUZZI, 2006). A legislacdo tem
avancado nesse sentido, para garantir a criagdo de um sistema educacional
inclusivo. Todavia, ainda € possivel encontrar situacfes em que o desenvolvimento
da politica ndo esteja totalmente assegurado, o que se constitui como um grande

desafio para as instituigoes.

4.3. Analise das dificuldades para implementacédo das politicas de educacéo

especial nos campi Ouro Preto e Bambui

ApoOs a analise dos recursos e servicos pedagogicos e de acessibilidade dos
campi Bambui e Ouro Preto, passaremos a discutir as dificuldades para
implementacdo das politicas de educacdo especial nesses campi, segundo a
percepcdo dos participantes da pesquisa. ApoOs analise das entrevistas,
identificamos as seguintes categorias relacionadas as dificuldades: planejamento,
orcamento, recursos humanos e barreiras atitudinais.

A falta de planejamento foi apontada por alguns participantes do campus
Ouro Preto como uma dificuldade para implementacdo das politicas de educacéo
especial. Devido a falta de planejamento, as demandas sdo atendidas na medida em
que os estudantes PAEE sdo matriculados, conforme um membro da equipe
pedagogica relatou, “o planejamento do ano anterior dificulta, porque a gente nao
sabe qual deficiéncia a gente vai receber e isso também é uma barreira” (COP3,
pedagoga). Essa percepcao também foi corroborada por alguns docentes: “As
coisas acontecem na medida em que a demanda chega. Acho que falta prioridade,
tendo o recurso ou nao, se tem prioridade o recurso chega” (COP4, Docente). Outro
professor também destaca que “foi preciso que primeiro chegasse o aluno para que
escola se organizasse. Eu ndo acho que a escola estava preparada, de forma
alguma” (COP7, Docente).

Os membros do NAPNEE do campus Ouro Preto relataram que falta
comunicacao entre o0 nucleo e outros setores da instituicdo. Isso tem impactado na
identificacdo dos estudantes, visto que nem todos se declaram no ato da matricula,

ou ingressam por meio de cotas.

Tem muita falha também na hora dessa entrada do aluno. O setor de
matriculas, ndo informa que j4 tem esse aluno ou outras pessoas nao
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avisam. Falta um pouco de comunicacéo nesse trabalho, principalmente na
hora de receber essa noticia com agilidade e tentar adaptar mais rapido
possivel” (COP1, Membro do NAPNEE).

Precisa de mais envolvimento dos outros setores. Como se diz, o aluno ndo
vai vir aqui eu ndo preciso me preocupar com isso. Por exemplo, se chega
um documento falando que o aluno tem uma deficiéncia aqui na escola, isso
precisa chegar mais rapido para os setores responsaveis. Querendo ou néo,
isso ja causa um impacto nesse atendimento. (COP2, Membro do
NAPNEE).

Em Bambui, por sua vez, percebemos a nocdo de continuidade das acbes
realizadas pelo NAPNEE. Por exemplo, na percepcao dos membros do NAPNEE, o
campus ja dispunha de uma estrutura anterior: “Quando eu cheguei, ja era bem
estruturado [...] eu entrei para dar continuidade a um trabalho que j& vinha sendo
feito” (CB1, membro do NAPNEE). No mesmo sentido, um membro da equipe
pedagogica destaca que “estar aqui [no NAPNEE] desde a criacéo faz a diferenca.
Porque se troca todo mundo vocé ndo tem ninguém para contar o que deu certo ou
gue nao deu certo. Entdo vocé comeca tudo de novo do zero” (CB3, pedagoga). Na
visdo dos participantes acima, a experiéncia adquirida com o trabalho do NAPNEE
do campus Bambui tem contribuido para a implementacdo das politicas de
educacdo especial. Apenas um participante relatou preocupacdo com O
planejamento e também pontuou que “a adaptagdo do campus para atender alunos
com dificuldades em geral é feita com a demanda” (CB5, Docente).

Segundo informacdes obtidas no site dos campi analisados, os NAPNEEs
foram instituidos no ano de 2006, no final da segunda fase do programa TEC NEP.
Apesar dos dois campi terem NAPNEEs em funcionamento desde o ano de 2006, na
percepc¢ao de alguns participantes ainda falta planejamento de a¢des para organizar
o0 atendimento aos estudantes PAEE.

A questdo dos recursos financeiros para a implementacdo das politicas de
educacado especial apareceu de forma mais evidente nos relatos dos participantes
de Ouro Preto. Talvez porque esse campus estivesse vivenciando uma necessidade
mais imediata com o acesso de um estudante com paralisia cerebral nos cursos
técnicos de nivel médio. Um dos participantes do NAPNEE relatou que “verba, ndo
vem. Infelizmente [...] ndo é prioridade.” (COP2, Membro do NAPNEE). Na visao de
alguns participantes desse campus, além da falta de planejamento, falta também
prioridade dos gestores em destinar os recursos financeiros para fazer as

adequacdes requeridas na legislacéo para a incluséo do PAEE.



92

Um participante do campus Ouro Preto relatou que a instituicdo ndo possui
recursos financeiros reservados para a educacao especial. Esse dado também foi
constatado na andlise dos documentos institucionais. Este é um relato de um dos

participantes:

Eu acredito que o NAPNEE tinha que ter, ou no IFMG como um todo, tinha
gue ter um recurso préprio, um centro de custo para que pudesse
desenvolver sua politica com mais autonomia. Eu acredito que 0s recursos
pedagégicos e de acessibilidade podiam ser mais estruturados. Falta um
investimento maior, institucional nessas questées, né, que vdo aparecendo
pontualmente. Eu acredito que falte uma reflexdo maior um movimento
institucional para que essas questdes fossem mais bem atendidas. N&o
consigo vé como ideal, atender os problemas na medida em que eles vao
aparecendo. Os alunos acabam passando um tempo sem uma resposta
adequada até que a escola se adapte a necessidade dele (COP7, Docente).

O IFMG possui autonomia com relacdo a sua execucao orcamentaria e
financeira, portanto apresenta uma previsdo de orcamento prevista na Lei
Orcamentaria Anual (LOA), elaborada pelo Governo Federal. Essa Lei estima as
receitas e fixa as despesas publicas para o periodo de um ano, com base no valor
total arrecadado pelos impostos. O Poder Executivo € o autor da proposta, e o Poder
Legislativo precisa transforma-la em lei. Dessa forma, a organizacdo do orcamento
dentro dessas instituicbes se difere da organizacdo do financiamento da educacao
nas escolas dos estados e dos municipios, aproximando em semelhanca a
organizacdo do orcamento na Educacdo Superior, embora essas instituicbes sejam
ofertantes de educacao basica.

Entre as principais diferencgas, esté a fonte dos recursos. Na educacéo bésica,
0S recursos sdo provenientes da vinculacdo constitucional de impostos e
transferéncia para estados e municipios, além da politica de fundos, como FUNDEB.
No IFMG, no entanto, além dos recursos oriundos da arrecadacdo de impostos,
taxas e contribuicdes, essas instituicbes podem contar com a arrecadacao propria,
oriunda de contratos e convénios com organismos publicos ou privados.

Outra importante diferencga esta no calculo de um valor minimo a ser pago por
cada matricula. Na educacéo basica, o valor é definido pelo Custo Aluno-Qualidade
(CAQ), que leva consideracao insumos e condicdes necessarias para o alcance de
padrées minimos de qualidade. Ja no IFMG, o calculo é definido pela matriz
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CONIF?’, que leva em consideracdo, principalmente, a quantidade de alunos e o
peso dos cursos, que pode ser diferente, dependendo da complexidade de cada um.
Essa matriz orcamentaria € utilizada para que a “Secretaria de Educacéo Profissio-
nal e Tecnolégica — SETEC/MEC faca a distribuicdo de recursos orcamentarios
entre as Instituicbes pertencentes a Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica” (INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2017, p. 10).

Cabe salientar que entre os recursos orgamentéarios dentro dos campi, apenas
as acOes da Assisténcia Estudantil; Pesquisa aplicada, Extensdo, Capacitacdo e
Tecnologia da Informacéo tém percentuais reservados (INSTITUTO FEDERAL DE
MINAS GERAIS, 2017), deixando de fora, pontos importantes como valores
destinados a melhoria da acessibilidade e para a Educacdo Especial, que ficam a
critério dos gestores de cada campus.

Nos sistemas publicos de ensino estaduais e municipais o estudante PAEE
que frequenta o AEE tem direito a receber o recurso do FUNDEB duplicado para
atender as suas necessidades de forma distinta dos outros alunos. Ja nos IFECT,
para garantir que o orcamento seja reservado para aquisicao de recursos e Sservicos
de acessibilidade é preciso que esses recursos estejam previstos no planejamento
do campus. E relevante destacar que um dos participantes relatou que a instituicéo
como um todo esta enfrentando dificuldades financeiras devido aos cortes de verbas
do governo federal:

N&o tem mais recurso para investir em mobilidade, que é um problema que
nés temos aqui no campus. N&o tem mais recurso para investir em nada
gue seja diferenciado. O campus hoje vive uma situacao financeira que é a
realidade aqui do campus. A gente ndo consegue manter nem o basico do

campus funcionando, quem dird pensar em alunos com necessidades
especiais (COPS8, Docente).

No periodo de realizacdo das entrevistas (15 de abril a 30 de agosto de
2019), os institutos e universidades federais estavam passando por um momento de
cortes no orcamento. Entre as justificativas apresentadas pelo governo federal para
0s cortes, estava a reducdo na arrecadacédo de impostos. Foge do escopo desse

trabalho analisar os condicionantes que tém levado a reducdo dos recursos

" CONIF é uma instancia de discuss&o, proposicao e promoc¢éao de politicas de desenvolvimento da
formagédo profissional e tecnoldgica, pesquisa e inovagdo. Seus membros sdo constituidos pelos
Reitores dos Institutos Federais de Educacao, Centros Federais de Educacéo Tecnologica e Colégio
Pedro Il (CONSELHO NACIONAL DAS INSTITUICOES DA REDE FEDERAL DE EDUCACAO
PROFISSIONAL, CIENTIFICA E TECNOLOGICA, [s/d]).
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financeiros para a educagdo no momento atual. Todavia, € relevante refletir, tendo
como base as analises feitas nos capitulos 1 e 2. A educacéo brasileira, no século
XXI, ainda busca solucdes capazes de superar os desafios decorrentes da grande
desigualdade social e das disputas entre diferentes visbes de educacdo. As
respostas encontradas para superar esses desafios estdo em grande parte
baseadas nos principios do neoliberalismo, segundo qual a reducédo da participagéo
do Estado nas politicas sociais seria a melhor solucdo para superar a crise do
capital. Todavia, essas politicas ndo sao suficientes para diminuir as desigualdades
e melhorar a oferta dos servigos prestados a populagéo.

Outra dificuldade apontada pelos participantes da pesquisa diz respeito a
formacao dos professores para o trabalho com os estudantes PAEE nos dois campi.
Segundo um membro do NAPNEE do campus Ouro Preto, “os professores também
nao estdo preparados, ndo tém conhecimento. Um ou outro conhece algumas
coisas, mais a maioria fala que nao tem segurancga, que precisa de ajuda” (COP1,
membro do NAPNEE). Segundo esse participante, os professores ndo se sentem
seguros e ndao sabem como lidar porque muitos sao bacharéis e néo tiveram contato
com o tema na sua formacdo inicial. Essa percepcdo sobre a formacdo dos
professores para o trabalho com os estudantes PAEE também é compartilhada
pelos participantes do campus Bambui. De acordo com um dos membros do
NAPNEE, o corpo docente do campus é muito qualificado, porém nao teve, quando

na graduacédo, contato com a tematica da educacéo especial inclusiva:

Ainda ndo tem como eu posso dizer (sic) uma sensibilizacdo. N&o é por mal,
mas é porque é algo muito novo ainda né? Aqui no campus os professores,
a gente tem um corpo docente muito qualificado, mas muitos ndo tiveram
contato com a licenciatura, com essas discussdes da educacéo inclusiva.
Entdo é um pouco complicado as vezes o professor se sensibilizar para
entender que todos os alunos tém as suas necessidades especificas. (CB2,

Membro do NAPNEE).

Com relacao a formacao de professores, a Resolucao n° 2/2015 prevé que 0s
cursos de licenciatura deverdo oferecer, dentre outras coisas, conteudos sobre
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e educacdo especial (BRASIL, 2015b).
Todavia, os docentes do IFMG fazem parte da carreira de Magistério do Ensino
Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), ou seja, tém permissdo para atuar na
educacao basica, técnica e tecnoldgica. Esse grupo de profissionais € composto por

licenciados ou bacharéis habilitados para ministrarem disciplinas das areas técnicas.
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Aos professores ndo licenciados, a Resolucdo n. 06/2012 prevé no artigo 40,
paragrafo segundo, que os professores tém o direito a uma formacao pedagdgica.

Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio na
profissdo docente ou aprovados em concurso publico, é assegurado o
direito de participar ou ter reconhecidos seus saberes profissionais em
processos destinados a formacdo pedagogica ou a certificacdo da
experiéncia docente, podendo ser considerado equivalente as licenciaturas:
| - excepcionalmente, na forma de pés-graduacédo lato sensu, de carater
pedagodgico, sendo o trabalho de conclusdao de curso, preferencialmente,
projeto de intervengao relativa a pratica docente;

Il - excepcionalmente, na forma de reconhecimento total ou parcial dos
saberes profissionais de docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo
exercicio como professores da Educacdo Profissional, no ambito da Rede
CERTIFIC;

Il - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduacgdo
original, a qual o habilitara ao exercicio docente (BRASIL, 2012b, p.12).

A orientacao para que os professores nao licenciados realizem uma formacéo
de carater pedagodgica em curso de poés-graduacdo lato sensu ou segunda
licenciatura ndo garante que esse profissional tenha contato com a tematica da
educacao especial e inclusiva. Além do mais, os professores licenciados também
apresentam dificuldades para incluir estudantes PAEE. Conforme foi destacado por
Pletsch (2009), citando Bueno (1999), o contato com uma disciplina sobre educacgéao
especial ndo é suficiente para formar um professor com as competéncias
necessarias para incluir estudantes PAEE. Faz-se necessario que a instituicao
também oferte essa formacado continuada para os professores.

Perguntamos aos participantes se a instituicdo tem ofertado alguma formacgéao
continuada para os docentes voltada para a inclusdo de estudantes com deficiéncia
ou necessidades educacionais especificas. Segundo relatos, a instituicdo oferece
essa formacdo por meio de palestras. Em Bambui, quatro docentes responderam
gue desconhecem que o campus oferta esse tipo de formacdo, e um docente
respondeu citando a “Semana de Inclusdo”, evento organizado pelo NAPNEE do
campus. Ja em Ouro Preto, apenas um docente relatou desconhecer que o campus
oferece algum tipo de formacdo continuada para os docentes. Os demais
professores responderam citando o projeto “Dialogos”. Segundo o docente COPG,
esse é um projeto “que visa trazer palestrantes que sédo pesquisadores, estudiosos
de referéncia em diversos assuntos para ter essa formagéo continuada”. Todavia, a
iniciativa do programa n&o partiu da gestdo do campus, mas de uma iniciativa

individual de servidores.
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Com base nos relatos dos entrevistados e na analise dos documentos
institucionais do IFMG, inferimos que a instituicdo ndo possui uma politica de
formacdo dos professores voltada para inclusdo. Segundo relato dos membros dos
NAPNEE nos dois campi, o nucleo tem buscado apresentar aos docentes as
politicas de educacdo especial, procurando conscientiza-los da importancia do
trabalho para diversidade. Um membro do NAPNEE do campus Ouro Preto relatou
que:

Ano passado, os membros do NAPNEE resolveu (sic) ir aos setores, nas
salas dos professores, falar sobre o trabalho do NAPNEE, o que acontece
guando eles percebem que um aluno alguma deficiéncia. Entdo muitos

professores ndo sabiam realmente como lidar, como perceber isso. Alguns
nunca tiveram essas orienta¢des (COP1, Membro do NAPNEE).

Muitas acBes como palestras e orientacdes aos professores tém sido
realizadas pelos membros do NAPNEE. Segundo um participante do campus
Bambui, o nucleo é pouco conhecido entre os docentes e servidores, por isso tem
realizado acdes de divulgacdo. “‘Uma das coisas que eu tive a ideia de fazer, é
promover o NAPNEE dentro do campus. Como assim promover? Maioria do pessoal
néo conhecia. Nunca tinha ouvido falar’ (CB1, Membro do NAPNEE). Esse fato nos
chama a atencao, pois como foi citado anteriormente, 0 NAPNEE nesses dois campi
esta funcionando desde 2006.

Segundo relatos dos membros do NAPNEE do campus Ouro Preto e Bambui,
a instituicdo ndo tem oferecido ao campus orientacdo e apoio necessario para
implementacdo das politicas de educacdo especial. Em Bambui, por exemplo, um
membro do NAPNEE relatou que “a gente mais busca do que tem essa orientagao.
[...] Acho que fica muito a cargo do NAPNEE promover essas acdes de orientacao
para a inclusdo” (CB2, Membro do NAPNEE). Da mesma forma, em Ouro Preto, um
membro do NAPNEE relatou que tem buscado apoio e orientacdo na Universidade
Federal de Ouro Preto: “Entdo eu sempre pedi ajuda para o UFOP. A UFOP me
ajuda. L& tem um nucleo que é o NEI, ndcleo de inclusédo” (COP1, Membro do
NAPNEE). E complementa:

Quando a gente precisa de alguma coisa, a gente tem que buscar. Nenhum
momento enquanto estou aqui, ndo teve nenhum tipo de orientagdo. Isso
aqui ta na lei, ou ndo ta, a gente tem que cumprir isso, cumprir aquilo. Entao
guando a gente precisa de alguma coisa igual o caso agora, a gente tem
gue pesquisar, onde a gente pode encontrar na lei e mostrar, de acordo
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aqui com a lei a gente tem que cumprir isso, e isso (COP1, Membro do
NAPNEE).

Conforme foi apresentado por Ball, Braun e Maguire (2016, p. 69), 0 processo
de traducao significa colocar o texto em agéo, o que os autores chamam de ‘atuar’ a
politica. “Essa atuacao é feita utilizando taticas que incluem conversas, reunides,
planos, eventos”, entre outros. No caso dos campi pesquisados, percebemos que os
membros dos NAPNEEs tém sido os principais responsaveis por traduzir e
interpretar as politicas de educacdo especial. Todavia, essa atuacdo esbarra em
algumas dificuldades, como a possibilidade de ter um servidor para atuar
exclusivamente no nucleo. Conforme foi destacado na analise documental, os
NAPNEEs do IFMG sao compostos por servidores que atuam em diferentes frentes
na instituicdo. Por um lado, isso pode representar uma potencialidade devido a
diversidade da formacdo desses membros (psicologos, pedagogos, assistentes
sociais, entre outros). Por outro lado, apresentam fragilidades, pois os membros do
NAPNEE precisam cumprir a carga horéria destinada ao nucleo (2 a 4 horas
semanais) dentro da carga horaria destinada ao cargo no qual prestaram concurso.
Por fim, tendo como base os relatos dos membros do nucleo e da equipe
pedagogica, podemos inferir que a instituicAo precisa aumentar 0 apoio aos
NAPNEEs para que esses tenham condi¢cdes de ampliar seu potencial de apoio aos
docentes.

Embora, grande parte dos docentes entrevistados ndo possua uma
qualificacdo para a educacdo especial e inclusiva, a maioria apresenta uma
percepcdo positiva sobre a inclusdo dos estudantes PAEE, conforme esta
demonstrado no Quadro 5:
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Quadro 5 — Percepcdo dos docentes dos campi Ouro Preto e Bambui sobre a inclusdo dos
estudantes PAEE.

(continua)

Docentes do campus Bambui

Docentes do campus Ouro Preto

“A gente precisa incluir. Eles
tém o direito como qualquer

“Essa questéao, institucionalmente
falando, a gente ndo faz mais que a
obrigacéo. A lei que cria os institutos

CB4 (Pro- outra pessoa. E precisam ser COP4 R
) . ~ garante 0 acesso a pessoa com
fessor) incluidos. A gente ndo pode (Professor) A ~ ~
: ~ deficiéncia. Entédo a gente néo faz
privar o aluno de educagéo . T .
. - mais que a obrigacéo de criar
por ter qualquer tipo de defici- iy
i politicas né”.
éncia’”.
“Acontece o seguinte. N6s
temos um grande problema no
meu ponto de vista que esse » . -
. . . . ; Na minha opinido, acho que de uma
tipo de incluséo veio de cima
) ; forma formal, batendo na tecla que a
para baixo. Ou seja, vem dos escola tem que proporcionar sempre
CB5 (Pro- Orgaos superiores, do MEC, COP5 que prop P
~ melhores condi¢fes para esses
fessor) mas este acaba ndo ofertando  (Professora) .
: estudantes. Eu acho que [...] a partir
um caminho para a gente X
L N do momento em que a escola abriu a
alcancar esse objetivo. Entéo, »
. porta ela tem que dar conta”.
tem o pedido para fazer a
inclusédo, mas ndo tem um
preparo, muitos sao pegos
desprevenidos”.
“ , “Eu acho fundamental. Eu sou a favor
Eu acho extremamente im- ~ )
da Incluséo. Justamente pela minha
portante. Eu acho relevante concencio de educacio que passa
CB6 (Pro- ndo so para eles, mas para COP6 s = &40 que pass
; por esta questdo de uma educagéo
fessora) turma como um todo, pois (Professor) o : . .
. o . emancipatoria. Para mim a diversida-
humaniza e sensibiliza mais A
9 de é elemento fundamental da
os colegas”. o
educagéo’.
“Concordo e acho muito im-
portante. Agora também acho “Eu acredito que os cursos tém que
muito desafiador sabe. Eu se adaptar a todo tipo de aluno. Nao
acho muito complicado, as € porque o aluno tem deficiéncia que
CB7 (Pro- vezes, a institui¢éo certificar COP7 ele ndo tem que fazer. Se o aluno
fessor) em alguns casos sem conse- (Professora) tem vontade de fazer um curso, e foi
guir comprovar que o estudan- aprovado, a escola tem que criar
te desenvolveu as condigbes para incluir esse aluno”.
competéncias para aquele
trabalho’.
“Acredito que tem que aconte- “Eu vejo como nossa obrigagéo. A
cer sim. Até porque a partir do gente tem que fazer. S&o alunos que
CB8 (Pro- ou proporciona a convivéncia ~ COP8 acredito que o sucesso na vida pro-
fessor) de pessoa que tém caracteris- (Professor)  fissional desses alunos passa pelo

ticas diferentes e ndo concen-
tra somente naquela deficién-
cia, vé que eles podem mais
do que esse esteredtipo da

sucesso na formacéo profissional. Eu
como professor me sinto no dever de
atender tanto alunos que néo tém

deficiéncia alguma, quanto aluno que
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Docentes do campus Bambui Docentes do campus Ouro Preto

deficiéncia. Eles tém sim que tém deficiéncia’.
estarem nas turmas regulares,

I6gico, com todo apoio e toda

dedicacéo para quebrar tam-

bém aquele estigma de que

eles tém que se adaptar a

escola e ndo a escola a eles’.

Fonte: Dados da pesquisa (Arquivo pessoal).

Grande parte dos docentes do campus Ouro Preto e um professor do campus
Bambui relataram que a inclusdo é um direito dos estudantes com deficiéncia e
reforcam que a instituicdo tem o dever de garantir as condigcbes necessarias para
gue esses estudantes sejam incluidos. De fato, a inclusdo dos estudantes no ensino
regular pode ser considerada recente. Conforme foi destacado por Silva (2011), até
a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, grande parte do processo
educacional das pessoas com deficiéncia era realizados por instituicées filantropicas
e assisténcias.

A inclusdo também foi apresentada por alguns docentes como fator
importante para a diversidade na instituicdo e para a convivéncia com as diferencas.
E relevante ressaltar que as pessoas aprendem com processos e tempos diferentes
e que a educacao ndo pode ser pensada de forma igual para todos. Ao analisar o
histérico da educacdo no Brasil, percebemos que a organizacao tradicional da
escola pode contribuir para exclusado daqueles estudantes que ndo conseguem obter
sucesso no processo de escolarizacdo. Nesse sentido, conforme salienta Maria
Tereza Egler Mantoan (2003), a inclusdo constitui-se como uma oportunidade para a
escola repensar a sua organizacdo tradicional. Por esse motivo, consideramos
relevante que os professores que tém estudantes PAEE matriculados nas suas
turmas tenham uma formacéo que os tornem capazes de valorizar e reconhecer
essa diversidade.

Segundo Ball, Braun e Maguire, (2016), o contexto escolar é atravessado por
uma diversidade de politicas nacionais e institucionais. Essas politicas podem
moldar o trabalho docente, a organizacdo escolar e as relagcdes sociais dentro da
escola. Algumas dessas politicas sao conflitantes e exercem pressbes para
elevarem o desempenho e produtividade. Essas politicas deixam pouco espaco para
os professores pensarem sobre a inclusdo, conforme é demonstrado no relato do

docente:
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No IFMG, como todas as pessoas estdo sobrecarregadas de trabalho. Ter
um aluno com deficiéncia que demandam (sic) algumas horas de trabalho a
mais, isso € um problema pra gente. A gente tem uma planilha de atividade
docente. A gente é cobrado pela produtividade. Mas ndo tem nenhum local
naquela planilha onde a gente consiga colocar uma carga horaria extra, fora
da sala de aula para atender a um aluno com deficiéncia e esse

atendimento ¢ frequente (CB4, Docente).

Algumas dessas politicas e programas governamentais sdo fundamentadas
em uma ideologia gerencial que privilegia a eficacia e a produtividade, como é o
caso do Programa Future-se, citado por um dos docentes como um fator que pode
impactar negativamente na inclusdo de estudantes PAEE. O Programa Future-se foi
lancado pelo Ministério da Educacédo (MEC), no ano de 2019. Segundo informacdes
obtidas no site do MEC, o programa “busca o fortalecimento e autonomia
administrativa, financeira e de gestdo das Universidades Publicas e Institutos
Federais” (BRASIL, 2019a).

A gente esta discutindo agora o programa Future-se, fala-se, por exemplo,
em eficiéncia. Uma das palavras-chaves é eficiéncia, né? E quando vocé
pensa em eficiéncia, vocé pensa, por exemplo, em com menor tempo atingir
0 maximo de aluno, com menor tempo atingir o maximo de contetdo. E isso
vem em total contramdo ao atendimento a pessoas com necessidades
especiais. Se vocé quiser ter um aproveitamento do programa, que esti
medindo s6 sua produtividade, né, ele vai largar de vez esse aluno com

necessidades especiais. (COP8, Docente).

Outra dificuldade que apareceu nos relatos dos participantes esta relacionada
as barreiras atitudinais. Segundo a Lei Brasileira de Inclusdo, Lei n°® 13146/2015,
configura-se barreira atitudinal as “atitudes ou comportamentos que impegam ou
prejudiquem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de
condicbes e oportunidades com as demais pessoas” (BRASIL, 2015a). Segundo
relato do docente COP4, a barreira atitudinal tem reflexo negativo no acolhimento
dos estudantes PAEE e foi apontado por ele como a principal dificuldade a ser
superada. Da mesma forma, o docente COP5 também apontou como principal
dificuldade o reconhecimento por parte da instituicio de que a inclusdo tem que
acontecer, ja que € um direito dos estudantes PAEE, garantido na legislacéo.

As barreiras atitudinais também apareceram relacionadas aos docentes da
instituicdo, conforme aponta um membro da equipe pedagodgica. Quando perguntado
sobre as principais dificuldades para implementar as politicas de educacéo especial
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no campus Ouro Preto, relatou que “existem muitas, principalmente a resisténcia, em
grande parte, dos professores” (COP3, Pedagoga).

Na mesma direcdo, no campus Bambui, um dos membros do NAPNEE,
quando perguntado como a comunidade académica (docentes, técnicos e
estudantes) tém recebido os estudantes PAEE, respondeu que existe resisténcia em
aceitar a inclusao por parte dos estudantes e, principalmente, dos docentes:

As vezes tem uma resisténcia dos alunos. Tem professores que tem
resisténcia. Tem professores que é o primeiro caso, a gente fala [...] que tal
estudante tem TDAH, tem uma discalculia e o professor fala que é muito
dificil [o trabalho com esse aluno] Mas a gente vai tentando no dialogo
(CB1, Membro do NAPNEE).

Segundo outro membro do NAPNEE do campus Bambui, falta uma

sensibilidade por parte da comunidade académica para aceitacao da diferenca

Entéo tudo aquilo que sai um pouco do padrao, é visto ndo por todos, mas
pela maioria, com estranhamento. Entdo eu vejo que ainda ndo tem essa
sensibilizag&o por parte da comunidade académica, as vezes os alunos se
sensibilizam mais com os outros do que os professores, do que os
servidores técnicos administrativos (CB2, Membro do NAPNEE).

Conforme foi mencionando anteriormente, muitos professores ndo possuem
conhecimento sobre os fundamentos que sustentam a inclusdo. Esse fato pode
contribuir para que alguns professores excluam estudantes PAEE do processo de
ensino e aprendizagem. E evidente que a formac&o continuada dos docentes é um
requisito indispensavel para efetivacdo da educacéo especial inclusiva. Todavia, na
pratica, apesar dos avancos na legislacdo, muitas instituicdbes ainda nao ofertam
essa formacao para seus professores. Isso contribui para que a proposta adotada
pela instituicdo ndo seja totalmente inclusiva.

Diante do exposto, com base em Carvalho (2005), entendemos que ha a
necessidade de mudanca na postura e no olhar acerca da educacéo especial, o que
implica na reestruturacao da instituicdo para atender todos os estudantes. Conforme
foi mencionado pela autora, ndo basta apenas inserir fisicamente o0 estudante com
deficiéncia na classe comum, é preciso garantir praticas pedagdgicas adequadas e a
remocao de todas as barreiras que impecam o aprendizado desses estudantes,
entre elas as barreiras atitudinais (CARVALHO, 2005).

Tendo por base o0s resultados apresentados anteriormente nos dois

instrumentos de coleta de dados — analise documental e entrevistas — consideramos
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que os dados obtidos foram relevantes para compreender como as politicas de
educacao especial estdo sendo implementadas no IFMG, mais especificamente, nos
campi Ouro Preto e Bambui. Nesse cruzamento de dados, identificamos como a
educacdo especial € apresentada em alguns documentos oficiais da instituicao.
Buscamos identificar também o0s principais recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados para a inclusdo dos estudantes PAEE na instituicdo. Por
altimo, buscamos conhecer na percepcdo dos participantes quais sdo as
dificuldades para enfrentadas pelos campi para implementar as politicas de
educacao especial.

Uma das dificuldades relatadas pelos participantes da pesquisa foi a falta de
recursos financeiros destinados a educacéo especial na instituicdo. Os documentos
institucionais ndo preveem a destinacdo dessa verba para esse fim. Segundo relato
de alguns participantes, falta prioridade na utilizacdo dos recursos para a educacao
especial. Isso afeta diretamente a oferta com qualidade dos recursos e servigos
pedagdgicos e de acessibilidade dos campi. Sobre isso, a infraestrutura fisica dos
campi também foi apontada como uma das principais barreiras para a inclusao dos
estudantes com deficiéncia. Os participantes apontaram a existéncia de construcdes
antigas, além da grande extensdao territorial dos campi. Por outro lado, é possivel
perceber alguns avangos, tais como construcées de banheiros adaptados e prédios
NOvos mais acessiveis.

No que se refere aos recursos humanos, faltam profissionais para atuarem
exclusivamente no NAPNEE e também de profissionais da educacao especial. Isso
descumpriu o previsto na legislacdo da educacado especial no que se refere a oferta
de profissional qualificado para o atendimento educacional especializado. Os dois
campi possuem tradutores/intérpretes de libras, porém a instituicdo nao conta com
professor do AEE para realizar o trabalho na SRM. As adaptacdes curriculares eram
realizadas, até o momento das entrevistas, pelos docentes e membros dos
NAPNEE.

Identificamos também relatos sobre a existéncia de barreiras atitudinais, as
quais podem dificultar o processo de ensino-aprendizagem desses estudantes.
Conforme foi apontado, muitos professores ndo sao licenciados, por isso néo
possuem conhecimento sobre os fundamentos da inclusédo e da educacao especial.
Até mesmo os professores licenciados ndo se sentem seguros para incluirem esses

estudantes nas suas turmas. Apesar disso, 0s docentes participantes da pesquisa
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apresentaram uma perspectiva positiva com relacdo a inclusdo de estudantes PAEE
na instituicdo, especialmente no reconhecimento do direito desses alunos a
educacdo. Temos conhecimento de que os dados da pesquisa nao refletem a
percepc¢éo de todos os servidores dos campi. Contudo, consideramos que existe um
movimento para o reconhecimento do direito dos estudantes PAEE a uma educacgao
profissional técnica de qualidade.

As discussbes relacionadas a essas politicas aparecem atreladas aos
NAPNEEs, demonstrando que esse nucleo pode ser considerado o principal
responsavel pela implementacdo das politicas de educacdo especial e um
importante suporte para os docentes que tém estudantes com deficiéncia
matriculados nas turmas. Essa tendéncia de atribuir a um setor ou nucleo a
responsabilidade pela inclusdo dos estudantes PAEE também foi identificada na
pesquisa de Mendes (2017), realizada em documentos institucionais dos institutos
federais brasileiros. Segundo a autora, essa “setorizagcdo” pode ser prejudicial, pois
transmite a ideia de que a inclusdo dos estudantes PAEE é responsabilidade
exclusiva de um grupo de profissionais e ndo de toda instituicdo. Por outro lado, a
existéncia de um grupo de profissionais responsaveis pelas acdes da educacdo
especial em todos os campi é importante para conduzir o trabalho, além de ser uma
referéncia, sem a qual, corre-se o risco de que nenhuma agéo seja feita.

Por fim, os dados da pesquisa demonstraram que sao poucos 0s estudantes
PAEE matriculados no IFMG. A chegada desses estudantes tem colocado desafios
para toda a organizacdo da instituicdo, e as acOes realizadas para garantir o
atendimento tém acontecido na medida em que a demanda chega. O pior: sem
planejamento prévio, o que pode contribuir para que haja atraso na oferta de
recursos e servicos de acessibilidade para os estudantes PAEE.

Dessa forma, tendo como base a analise documental e das entrevistas, foi
possivel constatar que a implementacao das politicas de educacédo especial esta em
processo de consolidacdo. A auséncia de uma politica publica de inclusdo na
RFECT deixa a cargo de cada instituicdo a elaboracdo de diretrizes préprias. Em
consequéncia, a pesquisa documental demonstrou uma tendéncia do IFMG em
reproduzir a legislacdo nacional com pouca (ou nenhuma) adaptacdo para o

contexto da pratica.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste presente trabalho foi investigar a implementacdo das
politicas de educacdo especial nos cursos técnicos de nivel médio, ofertados pelo
Instituto Federal de Minas Gerais, com foco nos campi Ouro Preto e Bambui. Para
tanto, fizemos uma analise das politicas nacionais e internacionais que norteiam as
politicas de educacdo especial no Brasil, tendo como referencial tedrico
metodoldgico a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball e Richard Bowe
(1992 apud Mainardes, 2006). Essa abordagem propfe a analise da politica publica
em um ciclo continuo constituido por trés contextos principais inter-relacionados:
contexto da influéncia, contexto da producdo de texto e contexto da pratica
(MAINARDES, 2006).

No contexto da influéncia, focalizamos na analise dos documentos
internacionais, produzidos a partir de conferéncias realizadas por organismos
internacionais como a UNESCO. Entre os principais documentos estdo Declaracao
Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) e a Declaracdo de
Salamanca Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais (UNESCO, 1994). Ja no contexto da producdo de texto,
analisamos a legislacdo nacional da educacdo especial. Com a analise dos
documentos, percebemos uma tendéncia da legislacdo nacional da educacédo
especial em reproduzir as orientacdes internacionais, segundo as quais 0s paises
membros devem garantir um sistema educacional inclusivo em todos o0s niveis.
Todavia, o foco dessas politicas tem sido a educacdo basica, demonstrando a
necessidade da criacdo de politicas mais sélidas de educacéo especial com foco na
educacao profissional e superior.

Para analise do contexto da pratica, utiizamos a teoria da
Interpretacdo/Traducdo das politicas no contexto da pratica (theory of polyce
enactment) elaborada por Ball, Braun e Maguire (2016). Nesse contexto, analisamos
os documentos institucionais do IFMG, procuramos identificar a influéncia da
legislacdo da educacédo especial sobre esses documentos. ldentificamos uma
auséncia de discussdes sobre o AEE, conforme ja foi demonstrado em outras
pesquisas sobre o tema.

Segundo Ball, Braun e Maguire (2016), as politicas sdo colocadas em acao

em dimensdes contextuais que sdo especificas de cada escola. Essas dimensfes
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estdo inter-relacionadas e moldam a forma como a politica é implementada. Os
autores agruparam as dimensdes contextuais em: contextos situados, culturas
profissionais, contextos materiais e contextos externos.

Dentro dos limites desse trabalho, buscamos estabelecer uma relacédo entre
0s aspectos relacionados ao contexto situados que envolvem localidade, historico e
as matriculas dos estudantes PAEE da instituicdo. Percebemos que, apesar de os
campi estarem localizados em regides diferentes do estado de Minas Gerais, 0
ingresso de estudantes PAEE nos dois campi ainda € muito baixo. Com relacdo ao
historico, os dois campi possuem semelhanca no que se refere ao tempo de
funcionamento e na criacdo dos NAPNEEs. Todavia, verificamos que as ac¢des ainda
sao realizadas diante do surgimento da demanda e sem planejamento.

No que se refere aos contextos materiais, ndo identificamos diferencas
substanciais entre os dois campi. As dificuldades identificadas apareceram com mais
intensidade nos relatos dos participantes do campus Ouro Preto. Acreditamos que
isso se deve ao fato de que esse campus apresentou, no momento da pesquisa,
demandas mais urgentes, por causa do ingresso de um estudante com paralisia
cerebral em um curso técnico. No campus Ouro Preto, alguns participantes
relataram que falta articulagéo entre o NAPNEE e os demais setores da instituicéo, o
que tem dificultado a identificagcdo com agilidade dos estudantes PAEE. A demora
na identificacdo desses estudantes pode ter impacto negativo para a permanéncia
na instituicao, visto que esse estudante ndo tera suas necessidades educacionais
atendidas, levando, em alguns casos, a evasao.

Outra dimensédo do contexto externo observada foi a qualidade de orientacéo
e apoio institucional aos campi para implementacdo das politicas de educacao
especial. Conforme o relato dos participantes, esse apoio, se existe, ndo foi
percebido pelos mesmos. E relevante destacar que um dos aspectos dos contextos
externos, que nao conseguimos observar na nossa pesquisa, se refere as
influéncias das politicas nacionais como a de avaliacdo e desempenho e o impacto
dessas politicas na inclusédo de estudantes PAEE.

Ainda que de forma timida, a instituicdo (isso se refere aos dois campi) tem
realizado investimentos na melhoria da infraestrutura dos espacos fisicos de forma a
tornar os ambientes mais acessiveis, especialmente na construcdo e reforma dos
prédios. Ja na andlise dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade, identificamos

que os campi tém buscado atender o previsto na legislagéo, todavia os responsaveis
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tém esbarrado em dificuldades relacionadas ao planejamento e a falta de recursos
financeiros e humanos.

O NAPNEE dos campi investigados enfrenta dificuldades relacionadas a falta
de profissionais qualificados para atuarem exclusivamente nos nucleos. Chamou-
nos atencdo que o NAPNEE e a Sala de Recursos Multifuncionais dos dois campi
funcionem no mesmo ambiente. Percebemos, dessa forma, uma estreita relacéo
entre a SRM, onde sdo realizados o AEE e o NAPNEE. Todavia, a analise
documental demonstrou que este nucleo possui um cabedal mais amplo de
atribuicbes em relagao ao AEE.

Destacamos que a auséncia de uma politica publica para a inclusdo de
estudantes PAEE na Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica com
diretrizes definidas e recursos destinados as a¢des de incluséo foi percebida como
um fator que tem dificultado o acesso e permanéncia desses estudantes. Temos
conhecimento de que muitos daqueles que ingressam na instituicdo acabam
evadindo devido as diversas barreiras que enfrentam. Nao conseguimos
informacBes sobre a evasdo de estudantes PAEE no IFMG. Devido ao tempo
destinado a realizacdo dessa pesquisa, néo foi possivel levantar essas informacdes.
Trabalhos futuros poderdo buscar conhecer a realidade sobre a evasdo de
estudantes PAEE na instituig&o.

E importante ressaltar que a presente pesquisa ndo tem intencdo indicar
culpados. Sabemos que as politicas de educacdo especial constituem apenas um
dos desafios enfrentados pelo IFMG. Alguns desses desafios apareceram nos dados
da pesquisa e interferem diretamente na qualidade da educacédo ofertada aos
estudantes PAEE. Como exemplo, tem-se o corte de recursos financeiros realizados
pelo atual governo federal nas universidades e institutos federais. Sem recursos
financeiros adequados, € impossivel ofertar uma educacédo de qualidade. Ainda sim,
€ possivel perceber a atuacédo de profissionais da educacdo comprometidos com a

inclusdo no IFMG.
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APENDICES

Apéndice A- Roteiro de entrevista sobre os recursos pedagégicos e de

acessibilidade

1 - O campus em que vocé trabalha tem estudantes com deficiéncia ou
necessidades educacionais especificas matriculados nos cursos técnicos de

nivel médio (ensino médio integrado, concomitante e subsequente)?
( ) Sim ( ) Nao
Se vocé respondeu sim a questdo anterior, quais sao os tipos de deficiéncias

ou necessidades educacionais especificas atendidas e a quantidade de

alunos?

Especificar no campo abaixo se existe outras necessidades especificas

(dislexia, discalculia, TDAH, transtornos psiquiatricos, etc).

2 - Ha quantos anos o NAPNEE do campus que vocé trabalha estd em

funcionamento?

3 - O campus em que vocé trabalha tem sala exclusiva para o funcionamento

do NAPNEE e/ou Sala de Recursos Multifuncionais?
() Sim ( ) Nao

Especificar no campo abaixo se existe outros espacos para o atendimento aos

estudantes com deficiéncia ou necessidades educacionais especificas

4 - O campus em que vocé trabalha possui os recursos de Tecnologias

Assistivas descritos abaixo (vocé pode marcar mais de uma resposta).

() Recursos de acessibilidade ao computador (softwares, teclados e mouses

adaptados, etc).

( ) Auxilios para cegos ou com visdo subnormal (lupas e lentes, impressoras braile,

etc)
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( ) Adequacao Postural e de mobilidade (mesas adaptéveis, cadeiras de roda, etc).
( ) Acessibilidade Arquitetdnica (rampas, banheiros adaptados, etc).

( ) Esporte e Lazer (acessorios ou adaptacfes para praticas esportivas).

( ) Tradutor Intérprete de Libras.

( ) Professor de Atendimento Educacional Especializado.

( ) Profissional de Apoio Escolar.

( )Adaptacdo pedagogica e curricular (Terminologias Especifica, temporalidade,

recursos educativos adaptados, etc).

Especificar no espaco abaixo se existe outros recursos pedagdgicos ou de
acessibilidade que contribuem para a inclusado de estudantes com deficiéncia
ou necessidades educacionais especificas no campus que vocé trabalha:

5 - O campus em que vocé trabalha possui ambientes com escadas? Se sim,
guantos possuem rampas de acesso para pessoas usuarias de cadeira de
rodas e quantos ainda precisam ser adaptados? As salas tém rampas para
vencer os degraus das portas?

6 - Existem prédios com elevadores? Se sim, quantos sdo?

7 - A area de acesso aos espacos como secretaria, biblioteca, ginasio e
auditorio sdo acessiveis para pessoas com mobilidade reduzida? Alguns

desses espacos precisam ser adaptados?

8 - O ginasio e o auditério possuem espacos reservados para pessoas

usuarias de cadeira de rodas?

11 - O campus possui vagas de estacionamento devidamente sinalizadas para

pessoas com deficiéncia?
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12 - O campus possui piso tatil? Se sim, em quais locais ou ambientes?

13 - As salas dos prédios possuem alguma sinalizagcdo em braile nas portas?

14 - Quantos banheiros sdo acessiveis para PNEs?

Apéndice B- Roteiro de Entrevista semiestruturada: membros do NAPNEE

1- Qual sua opinido sobre a inclusdo de estudantes com deficiéncia ou
necessidades educacionais especificas na educacao profissional técnica de nivel
médio?

2- Em sua opinido, existem dificuldades para implementar as politicas de
educacdo especial inclusiva no campus que vocé trabalha? Quais seriam essas
dificuldades? Como o campus que Vvocé trabalha tem lidado com essas

dificuldades?

3- O campus que vocé trabalha dispde de recursos e servigos pedagogicos e de
acessibilidade para subsidiar a inclusdo escolar? Em sua opinido esses recursos e

servigos (caso existam) sdo adequados?

4- O campus que vocé trabalha tem recebido orientacdo e/ou apoio, para
implementar as politicas de educacdo especial inclusiva? Se sim, como tem sido

tais orientacdes e/ou apoio? Quem tem oferecido tais orientacdes e/ou apoio?

5-  Em sua opinido, como a comunidade académica tem recebido os estudantes
com deficiéncia ou necessidades educacionais especificas no campus que vocé

trabalha? Existe alguma resisténcia?

6- Vocé deseja acrescentar alguma informacdo que nao foi abordada nessa

entrevista ou esclarecer algum comentario anterior?
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Apéndice C- Roteiro de Entrevista semiestruturada dos docentes

[ERN
1

N
1

Vocé tem ou teve estudantes com deficiéncia ou necessidades educacionais
especificas? Como foi ou como tem sido desenvolvido o trabalho com esses
estudantes?

Qual sua opinido sobre a inclusdo de estudantes com deficiéncia ou
necessidades educacionais especificas na educacao profissional técnica de
nivel medio?

Em sua opinido, existem dificuldades para implementar as politicas de
educacdo especial inclusiva no campus que vocé trabalha? Quais seriam
essas dificuldades? Como o campus que vocé trabalha tem lidado com essas
dificuldades?

O campus que vocé trabalha dispde de recursos e servicos pedagodgicos e de
acessibilidade para subsidiar a inclusdo escolar? Em sua opinido esses
recursos e servicos (caso existam) sdo adequados?

O campus que vocé trabalha oferece algum tipo de formacao continuada para
os/as professores/as voltada para a inclusdo de estudantes com deficiéncia
ou necessidades educacionais especificas?

O campus que vocé trabalha tem recebido orientacdo e/ou apoio, para
implementar as politicas de educacédo especial inclusiva? Se sim, quem tem
oferecido tais orientacfes e/ou apoio? Como tem sido tais orientacdes e/ou
apoio?

Em sua opinido, como a comunidade académica tem recebido os estudantes
com deficiéncia ou necessidades educacionais especificas no campus que
vocé trabalha? Existe alguma resisténcia?

Vocé deseja acrescentar alguma informacdo que nédo foi abordada nessa

entrevista ou esclarecer algum comentario anterior?



