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educacao é para todas as pessoas.
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RESUMO

Esta tese objetiva analisar as repercussdes da Base Nacional Comum Curricular no
direito de aprender dos estudantes com deficiéncia matriculados nos Cursos
Técnicos em Mecanica integrados ao Ensino Médio no Instituto Federal do Espirito
Santo (Ifes). O problema investigado esta apoiado na necessidade de compreender
como as politicas de educacgdo especial foram estruturadas nesses cursos a partir
da reforma o Ensino Médio e da implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), verificando sua repercussdo em relacao ao direito a educacéo a
todos os estudantes. A pesquisa fundamenta-se nas contribuicbes tedricas de
Antonio Gramsci, contemplando convergéncias que atravessam posicionamentos
manifestados por Demerval Saviani e Karl Marx. Trata-se de um estudo de caso, no
qual se utilizou como técnica a andlise documental, alicercada na andlise de
conteudo categorial. O processo investigativo envolveu a coleta e a posterior analise
de documentos. Considerando a delimitagdo do campo de pesquisa, foram
examinadas a legislacao federal relativa aos direitos das pessoas com deficiéncia,
as normativas internas do Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), os projetos
pedagogicos do Curso Técnico em Mecanica integrado ao Ensino Médio
circunscritos aos campi Aracruz, Guarapari, S80 Mateus e Vitbria e outros
documentos institucionais, publicados antes e apés a efetivacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2022). Além disso, foram realizadas pesquisas em sites
institucionais a respeito de legislacdes e outros documentos oficiais relacionados ao
tema. Destaca-se a relevancia desta pesquisa, pois trata de uma questéo recorrente
e fundamental ao promover a reflexdo sobre as normativas aplicadas aos cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio, com o propésito de garantir que a
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia seja efetivada de forma plena e
equitativa. Os resultados da pesquisa indicam que, embora a legislacéo federal e as
normativas institucionais do Ifes reconhecam o direito a educacdo dos estudantes
com deficiéncia, ha desafios na efetivacdo dessas diretrizes nos Cursos Técnicos
em Mecéanica integrados ao Ensino Médio. A analise documental revelou lacunas
referentes a estrutura curricular, a infraestrutura fisica e a disponibilidade de
profissionais nos campi, bem como a aspectos relacionados a avaliagcdo e a
certificacdo, entre outros elementos. Tais lacunas evidenciam a existéncia de um
descompasso entre a realidade educacional vivenciada nos cursos e o discurso
normativo prescrito pela BNCC. Nesse sentido, a BNCC, ao se constituir como
principal referéncia regulatéria do curriculo e ao enfatizar a formacdo por
competéncias, ndo apenas deixa de responder as condicdes concretas de oferta da
educacdo, como também aprofunda contradicdes historicas, contribuindo para a
perpetuacdo do dualismo educacional. Diante desse cenario, impfe-se a
necessidade de analisar as alteragcbes promovidas nos projetos pedagoégicos do
Curso Técnico em Mecanica integrado ao Ensino Médio no Instituto Federal do
Espirito Santo (Ifes), de modo a verificar se, apesar das imposi¢cdes normativas da
BNCC, o direito de aprender dos estudantes — especialmente daqueles com
deficiéncia — tem sido garantido de forma equitativa, reafirmando o compromisso
institucional com a formacao integral.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular (BNCC); Direito de aprender;
Educacéo Profissional e Tecnoldgica.



ABSTRACT

This dissertation aims to analyze the repercussions of the Brazilian National
Common Core Curriculum (Base Nacional Comum Curricular — BNCC) on the right to
learn of students with disabilities enrolled in Technical Courses in Mechanics
integrated with Upper Secondary Education at the Federal Institute of Espirito Santo
(Ifes). The research problem is grounded in the need to understand how special
education policies have been structured within these programs following the Upper
Secondary Education reform and the implementation of the BNCC, as well as to
examine their implications for the right to education for all students.

The study is theoretically grounded in the contributions of Antonio Gramsci,
incorporating convergent perspectives articulated by Demerval Saviani and Karl
Marx. Methodologically, this is a case study that employs documentary analysis
supported by categorical content analysis. The research process involved the
collection and subsequent examination of documents. Considering the delimitation of
the research field, the analysis encompassed federal legislation concerning the rights
of persons with disabilities, internal regulations of the Federal Institute of Espirito
Santo (Ifes), pedagogical projects of the Technical Course in Mechanics integrated
with Upper Secondary Education offered at the Aracruz, Guarapari, Sdo Mateus, and
Vitéria campuses, as well as other institutional documents published before and after
the implementation of the BNCC (2022). In addition, searches were conducted on
institutional websites to identify legislation and other official documents related to the
topic.

The relevance of this research lies in addressing a recurring and fundamental issue
by fostering critical reflection on the regulations applied to technical programs
integrated with upper secondary education, with the aim of ensuring that the
schooling of students with disabilities is fully and equitably realized. The findings
indicate that, although federal legislation and Ifes institutional regulations formally
recognize the right to education of students with disabilities, significant challenges
persist in the effective implementation of these guidelines within Technical Courses
in Mechanics integrated with Upper Secondary Education. Documentary analysis
revealed gaps related to curricular structure, physical infrastructure, and the
availability of specialized professionals across campuses, as well as issues
concerning assessment and certification, among other aspects. These gaps highlight
a mismatch between the educational reality experienced in these programs and the
normative discourse prescribed by the BNCC.

In this context, the BNCC, as the main regulatory reference for the curriculum and
through its emphasis on competency-based education, not only fails to respond to
the concrete conditions under which education is provided but also deepens
historical contradictions, thereby contributing to the perpetuation of educational
dualism. Given this scenario, there is a pressing need to examine the changes
introduced in the pedagogical projects of the Technical Course in Mechanics
integrated with Upper Secondary Education at Ifes, in order to assess whether—
despite the normative impositions of the BNCC—the right to learn of students,
particularly those with disabilities, has been equitably ensured, reaffirming the
institutional commitment to integral education.

Keywords: Base Nacional Comum Curricular (BNCC); Right to Learn; Professional
and Technological Education.
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1 INTRODUCAO

A inquietagdo em relagdo a fatos cotidianos sempre fez parte da minha vida.
Desde muito jovem, ansiava por compreender por que as pessoas tinham certos
direitos, sendo obrigadas a realizar determinadas ac¢des, como matricular os filhos
na escola, por exemplo. Na adolescéncia, a partir de certas leituras, descobri 0
universo das leis e percebi como estavam permanentemente presentes em nossa
vida. Em fevereiro de 1996, ingressei no curso de Direito no Centro Universitario do
Espirito Santo (Unesc), na cidade de Colatina-ES. Logo nas primeiras aulas da
disciplina de Introdugédo ao Estudo do Direito, meu deslumbramento aumentou
significativamente, pois a partir daquele momento, percebi como as normas juridicas
sao ferramentas cotidianas primordiais na promocédo da justica social. Em marco de
2001, assim que colei grau, fiz a prova da Ordem dos Advogados do Brasil —
Seccional Espirito Santo (OAB-ES), fui aprovada e efetivei minha inscricéo.

Em setembro de 2012 ingressei no mestrado em Gestédo Social, Educacéo e
Desenvolvimento Regional ofertado pela Faculdade Vale do Cricaré (IVC). Durante a
realizacdo do curso, tive contato com um corpo docente composto por profissionais
gabaritados e com grande intelecto académico, 0 que permitiu que aprofundasse
meus conhecimentos com o0 rigor que a pesquisa académica exige. Todo esse
aprendizado resultou em minha dissertagéo intitulada “O estagio como ferramenta
de inclusdo de pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho: desafios e
perspectivas”. O objetivo principal da pesquisa foi investigar como o0 estagio
supervisionado poderia contribuir para o processo inclusivo das pessoas com
deficiéncia no mercado de trabalho.

Apesar de minha formacdo inicial ter sido na area do Direito, minhas
atividades profissionais se concentraram na educacéo. Assim que me formei, fui
trabalhar no Centro Universitario do Espirito Santo (Unesc), onde ministrei aulas em
cursos de graduacao e também coordenei o Nucleo de Estagios e Emprego. Alguns
anos depois, fui aprovada no concurso publico do Instituto Federal do Espirito Santo
(Ifes) e, a partir do inicio de 2009, iniciei minhas atividades laborais no campus Sao
Mateus. Inicialmente fui coordenadora da Coordenadoria de Integracdo Escola-
Empresa (CIEE) e, a partir de 2010, passei a trabalhar na Dire¢cado de Ensino (Diren)

do campus. No inicio de 2018, fui nomeada coordenadora do Nduacleo de
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Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas® (Napne). Atualmente, atuo
nestas duas frentes, ou seja, Napne e assessoramento da Diren.

Posso atestar que o interesse em aprofundar meus conhecimentos na area de
educacdo especial nasceu quando ainda trabalhava no Unesc, em 2002, ao ter
contato com um estudante com deficiéncia durante uma aula da disciplina de
Introducéo ao Estudo e Direito. Confidencio que a sensacao de impoténcia por néao
saber o que fazer e como fazer para tornar meu contetdo acessivel a ele me levou a
iniciar uma busca mais aprofundada sobre o tema. Mais tarde, ainda atuando como
coordenadora de estagio, testemunhei as dificuldades que muitos graduandos com
deficiéncia enfrentavam para conseguir uma vaga de estdgio no mercado de
trabalho.

Do mesmo modo, ao ingressar no Ifes em 2009, percebi que ocorriam 0s
mesmos enfrentamentos. S6 que agora, ndo apenas no Ensino Superior, mas
também na Educacdo Profissional e Tecnoldgica integrada ao Ensino Médio. Em
decorréncia destas percepc¢des, apds adentrar no programa de mestrado, resolvi
pesquisar a tematica da inclusdo numa interface que entrelaca direitos garantidos
por lei e sua efetivagdo em ambito educacional.

Ao conceber a realizacdo deste estudo, busco analisar criticamente as
contradigbes que ainda atravessam a escolarizagéo dos estudantes com deficiéncia,
compreendendo-as como expressao das tensdes entre o avanco formal dos direitos
educacionais e a manutencao de praticas excludentes no interior das instituicdes de
ensino. Parto do entendimento de que a efetivacdo do direito de aprender, embora
respaldada por dispositivos legais, ndo se realiza de maneira espontanea, pois se

insere em uma dindmica historica de luta por hegemonia, na qual a escola, longe de

! Inicio da nota. A Resolucdo do Conselho Superior N° 55/2017, que institui os procedimentos de
identificacdo, acompanhamento e certificacdo de alunos com Necessidades Especificas no Instituto
Federal de Educagédo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo — Ifes, no artigo 1°, considera por
“aluno com Necessidades Especificas” o equivalente previsto em legislagdo educacional por “aluno
publico-alvo da Educagéo Especial”, a saber:

I. Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial, os quais, em interagcdo com uma ou mais barreiras, podem obstruir
sua participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas;

Il. Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de
alteracdes no desenvolvimento neuropsicomotor, no comprometimento das relagées sociais, na
comunicacdo ou em estereotipias motoras. Atualmente esta englobado no transtorno de espectro
autista, classificando-se como leve, moderado ou grave;

lll. Alunos com altas habilidades/superdotagéo: aqueles identificados com um potencial elevado e
grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual,
lideranca, psicomotora, artes e criatividade. Fim da nota.
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ser neutra, ocupa lugar estratégico e esta sob a égide das politicas publicas. Nesse
sentido, desvendar as amarras que limitam o processo de escolarizacdo dos
estudantes com deficiéncia nos espacos educativos implica reconhecer que a
educacdo é, simultaneamente, espaco de reproducdo e de possibilidade de
transformacao social. Assim, este estudo se propde a problematizar os mecanismos
que, sob o véu da igualdade formal, reproduzem desigualdades concretas,
reafirmando a necessidade de acbes politicas, sociais e pedagogicas
intencionalmente comprometidas com a formacéao integral.

Ao longo desta pesquisa, adoto a compreensao de que o direito de aprender
constitui a materializagdo concreta do direito a educacdo, extrapolando sua
dimensdo meramente formal e normativa. Trata-se de assegurar ndo apenas 0O
acesso e a permanéncia na escola, mas, sobretudo, a apropriacdo efetiva do
conhecimento historicamente produzido, em condicdes de equidade®’. Nessa
perspectiva, o direito de aprender ndo se restringe a uma expectativa individual, mas
deve ser entendido como um compromisso coletivo, que demanda a superacao de
barreiras pedagogicas, estruturais e atitudinais que ainda marcam a experiéncia
escolar de estudantes com deficiéncia. Assim, afirmar o direito de aprender é
também tensionar a logica meritocratica e homogeneizadora que considera a
concepcao de educacdo que pressupfe que O sucesso escolar depende
exclusivamente do esforco individual do estudante, desconsiderando as
desigualdades sociais, econémicas, culturais e estruturais que afetam o processo de
aprendizagem, como ocorreu com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Nessa luta continua é fundamental reivindicar a concepcdo de educacdo que
promova a formacdo omnilateral e esteja comprometida com a constru¢do de uma

escola publica inclusiva, democratica e socialmente justa.

% Inicio da nota. Neste trabalho, o uso do termo equidade é orientado por uma perspectiva critica que
reconhece tanto sua relevancia tedrica quanto as controvérsias que o cercam no campo académico.
Embora equidade seja frequentemente invocada em politicas pulblicas para justificar acdes
diferenciadas que visam superar desigualdades, parte da producdo critica aponta que sua
instrumentalizacdo pode, em determinados contextos, diluir ou deslocar o foco da luta pela igualdade
substancial de direitos e de oportunidades em direcdo a ajustes prudenciais e fragmentados. Em
estudos sobre disputas curriculares, como no caso das tradu¢cdes das discussdes sobre género na
BNCC, observa-se que termos como equidade podem ser apropriados de maneiras que ocultam ou
relativizam conflitos politicos mais amplos sobre justica social e reconhecimento de diferencas
estruturais nos processos educativos (Lemos; Della Fonte, 2023). Por isso, a ado¢do de equidade
nesta tese é explicitamente articulada ao compromisso com uma igualdade substantiva, que nédo se
limita a prover condi¢cOes diferenciais superficiais, mas que se orienta pela transformagédo das praticas
escolares e das estruturas institucionais de modo a garantir direitos de aprendizagem efetivos para
todos os estudantes, incluindo aqueles com deficiéncia. Fim da nota.
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A BNCC decorre da chamada “Reforma do Ensino Médio”, a qual se originou
pelas alteracdes impostas pela Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que
modificou a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDB). O documento tem carater normativo, inclusive define as
“aprendizagens essenciais” que todos os estudantes deverédo desenvolver ao longo
das etapas e modalidades da Educacdo Béasica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade
com o que preceitua o Plano Nacional de Educacéo (BNCC, 2018).

Em 22 de dezembro de 2017, foi publicada a Resolucdo n® 02 do Conselho
Nacional de Educacao (CNE), que homologou a BNCC e, ao mesmo tempo, trouxe
as orientacbes quanto a sua implementacdo no ambito das politicas publicas
educacionais. Quase um ano mais tarde, em 17 de dezembro de 2018, entrava em
vigor a Resolugéo n° 04 do CNE, que criou a Base Nacional Comum Curricular do
Ensino Médio (BNCC-EM), como etapa final da Educacdo Basica, de acordo com as
determinacdes contidas no artigo 35 da LDB.

Tais diretrizes sao fruto do processo de constru¢cdo do documento normativo,
o qual foi marcado por muitas discussdes de cunho politico-pedagdgico, em meio a
um universo de disputa. Vivenciou-se um contexto de ampliacdo das relacdes
institucionais no sentido de possibilitar o acolhimento das necessidades dos meios
produtivos. A BNCC-EM se configura como instrumento singular capaz de promover
alteracdes profundas na educacéo brasileira, uma vez que as mudancas propostas
incidem diretamente no curriculo (Giareta, 2021).

Nesse sentido, a BNCC estabelece como um de seus objetivos para o Ensino
Médio garantir que os estudantes assumam 0 protagonismo em Seu percurso
formativo, possibilitando-lhes definir seus projetos de vida por meio da articulacéo
entre estudo e trabalho. Além disso, a proposta prevé que a oferta de diferentes
itinerarios formativos de Ensino Meédio permitira aos estudantes explorar seus
interesses e aprofundar seus conhecimentos académicos (BNCC, 2018).

O Ministério da Educacdo (MEC) entende que a BNCC ndo é um curriculo
pré-estabelecido, mas apenas um documento norteador na construcdo do curriculo.
Nesse sentido, a expectativa € que auxilie na superacdo da fragmentacdo das
politicas educacionais, visando garantir o0 acesso, a permanéncia e as

aprendizagens a todos os estudantes (BNCC, 2018).
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Ora, ja na introducdo, o texto da BNCC destaca que se trata de um
documento de carater normativo, responsavel por definir o conjunto de
aprendizagens essenciais a todos os estudantes ao longo das etapas da Educacéo
Basica. Ou seja, ha uma clara contradicdo na afirmativa do MEC. Considerando que
o curriculo se constitui numa conjuncédo de atividades nucleares desenvolvidas na
escola (Saviani, 2016) e que ha a obrigatoriedade geral da oferta de determinados
conteudos, as escolas ndo gozam de liberdade para constituirem seus proprios
curriculos. Pelo contrario, h4 uma acéo voltada a padronizacdo curricular. A este
respeito, cabe-nos uma reflexdo importante sobre o papel da escola em propiciar o
acesso ao saber sistematizado e sobre de que forma isso deve ocorrer.

Considerando o contexto da implementacdo da BNCC, é fundamental
destacar que o processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia no atual cenario
educacional brasileiro exige estudos continuos sobre a efetivacdo das politicas
publicas de educacao especial. Apesar do arcabouco legal vigente, a garantia do
direito a educacdo — que abrange acesso, permanéncia e éxito escolar — ainda
representa um desafio para a maioria das instituicdes de ensino no pais.

Em relacdo a definicAo de politica publica, ndo h& unanimidade entre os
autores, contudo, na manifestacdo da maioria, prevalece a visdo global/integral do
tema, em que sdo estabelecidas inter-relacées entre Estado, politica, economia e
sociedade. Constitui-se em observar as acbes do governo e analisa-las (Souza,
2006). Sdo muitos os desafios colocados em relacdo a Educacao Especial brasileira;
assim, faz-se necesséria a realizacdo de estudos que focalizem questdes basilares
envolvendo o processo de aprendizagem destes individuos. Pensar politicas
publicas de inclusdo de estudantes com deficiéncia no ambito escolar significa
implementar acbes que promovam acesso e escolarizacao desse publico.

De maneira abrangente, pode-se inferir que o debate sobre as politicas
publicas de educacdo especial constitui uma ferramenta essencial para a
compreensao de sua complexidade e relevancia social, pois possibilita uma anélise
critica sobre sua efetividade na garantia do direito constitucional a educacéao,
especialmente diante das transformacgdes promovidas pela BNCC. Nesse contexto,
emerge a seguinte questao: quais sédo as repercussdes da Base Nacional Comum
Curricular para o direito de aprender dos estudantes com deficiéncia nos Cursos
Técnicos em Mecanica integrados ao Ensino Médio no Instituto Federal do Espirito

Santo (Ifes)? Ademais, investigar a implementacdo desse documento normativo e
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seu conjunto de efeitos nas politicas de educacao especial destinadas a estudantes
com deficiéncia configura-se como uma tarefa cientifica de grande relevancia, uma
vez que a compreensdo aprofundada dessa realidade é fundamental para avaliar a
concretizacdo do processo inclusivo no ambito do direito constitucional a educacéo.

Partindo desta questdo, este estudo tem como objetivo central analisar as
repercussoes da implementacdo da Base Nacional Comum Curricular sobre o direito
de aprender dos estudantes com deficiéncia matriculados nos Cursos Técnicos em
Mecanica integrados ao Ensino Médio no Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes).

Nesse sentido, partimos do entendimento de que analisar constitui-se em um
processo de decomposicédo de determinado fenbmeno ou objeto de estudo em suas
dimensdes constitutivas, buscando compreender suas relacdes internas,
fundamentos e implicacbes. Tal analise exige uma abordagem fundamentada
teoricamente, capaz de revelar as contradicdes, avangos e retrocessos que
atravessam o direito de aprender dos estudantes com deficiéncia a partir da
promulgacdo da BNCC nas instituicbes de ensino, especialmente nos cursos
técnicos integrados ao Ensino, em que a tensdo entre formacdo humana integral e a
adequacao ao mercado de trabalho se manifesta de forma particularmente aguda.
Analisar a BNCC significa examinar suas diretrizes a luz das determinacgdes
histéricas, sociais e ideoldgicas que a constituem, evidenciando suas repercussdes
na formacédo desses estudantes e no seu direito a educacéo.

Visando alcancar o objetivo principal, foram definidos os seguintes objetivos
especificos:

1. Analisar as resolugbes e normativas institucionais do Ifes relativas a
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia;

2. Investigar os impactos das mudancas trazidas pela Reforma do Ensino
Médio e pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) nas politicas institucionais
de educacéo especial do Ifes, com énfase nas contradicbes e mediacdes entre 0s
pressupostos legais e as praticas inclusivas adotadas;

3. Examinar as alteragbes nos Projetos Pedagodgicos dos Cursos (PPCs)
técnicos em mecanica integrados ao Ensino Médio, decorrentes da implementacéo
da BNCC,;

4. Avaliar, a partir dos médios, em que medida a implementacdo da BNCC
tem favorecido ou limitado a efetivagcdo do direito de aprender dos estudantes com

deficiéncia.
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A fundamentacao tedrica desta pesquisa se alicer¢ca na abordagem histérico-
critica, tomando como referéncia central o pensamento de Anténio Gramsci e
estabelecendo um dialogo convergente com os posicionamentos teoricos de Karl
Marx e Dermeval Saviani. A partir dessa matriz epistemoldgica, o estudo buscara
articular a analise da realidade educacional com a critica das determinacfes
histéricas e sociais que configuram a educacao especial no contexto da BNCC. Para
o aprofundamento dessa perspectiva, serdo mobilizados também os aportes de
autores que tém contribuido significativamente para o desenvolvimento da
abordagem histérico-critica na educacéo, tais como Caroline Caldas Lemons, Deise
Rosalio Silva, Carlos Roberto Jamil Cury, Gaudéncio Frigotto, Luiz Carlos de Freitas,
Maria Ciavatta, Marise Nogueira Ramos, Paolo Nosella e Silvia Ester Orra.

Metodologicamente, desenvolveremos um estudo de caso de natureza
qualitativa por entendermos que se adequa ao objetivo que pretendemos alcancar. A
abordagem qualitativa, ao buscar compreender as complexidades dos fen6menos
sociais a partir da perspectiva dos sujeitos envolvidos, mostra-se pertinente para
analisar as repercussées da BNCC no direito de aprender dos estudantes com
deficiéncia. Além disso, entendemos que o fazer cientifico ndo pode se afastar de
um compromisso critico com a realidade social. Como afirma Almeida (2010, p. 35),
"ndo resta davida de que o lugar social que ocupamos — o de pesquisadores — exige
0 compromisso critico com o contexto social brasileiro”. Reconhecemos, assim,
ainda em consonancia com Maria Isabel de Almeida (2010), que nossa identidade
enquanto pesquisadores ndo apenas nos permite, mas também nos impde a
responsabilidade de articular a produgcdo académica ao entorno social, buscando
sempre a centralidade da pesquisa e sua dimensao publica. Portanto, a pesquisa vai
além de um procedimento meramente técnico, pois se consubstancia em uma
escolha critica e politica a medida que objetiva dar visibilidade as questbes de
direito, frequentemente silenciadas no decorrer da historia.

Dessa maneira, o foco desta pesquisa recai sobre o estudo das questdes
referentes ao direito de aprender dos estudantes com deficiéncia no ambito das
politicas educacionais brasileiras. Supomos que, a partir da analise de determinados
documentos e levando-se em consideracdo o contexto social, histérico e politico,
sera possivel compreender como a BNCC repercute na vida académica dos
estudantes com deficiéncia. Assim, trabalhamos com a hipotese de que essa

normativa, ao privilegiar a formacéo por competéncias e habilidades e ao silenciar
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em relacdo ao estabelecimento de diretrizes objetivas em relacdo a formacdo dos
estudantes com deficiéncia, promove retrocessos em relagéo ao direito de aprender
desses sujeitos.

O direito a aprender pode ser compreendido como uma dimenséao singular do
direito a educacdo — um direito humano fundamental consagrado em instrumentos
internacionais e nacionais que reconhecem a educagcdo como condi¢ao
indispensavel ao pleno desenvolvimento da pessoa humana, a cidadania ativa e a
dignidade (art. 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, Declaracion de
Jomtien, entre outros)

A literatura sobre direitos humanos em educacédo enfatiza que esse direito
ndo se esgota no simples acesso formal a escola, mas também envolve a
possibilidade efetiva de cada individuo aprender, ou seja, de acessar, participar e
apropriar-se de conhecimentos, habilidades e valores que s&o social e culturalmente
significativos para a sua vida, para 0 exercicio critico da cidadania e para a
continuidade de seu desenvolvimento pessoal e social ao longo de toda a vida

Nesse sentido, o direito a aprender pressupde contextos educativos que
superem barreiras de exclusdo e desigualdades e que garantam processos de
ensino e aprendizagem que sejam acessiveis a todas as pessoas, inclusive aquelas
com deficiéncia. A garantia do direito a educagéo, como direito humano vinculante,
coloca o aprender ndo como um ideal aspiracional, mas como um objetivo
normativamente exigivel que demanda politicas publicas e praticas pedagdgicas
comprometidas com a aprendizagem de todos os sujeitos.

O professor Newton Duarte (2001) faz uma critica a abordagens pedagdgicas
centradas exclusivamente no lema “aprender a aprender’ — expressao que, em sua
opinido, representa as pedagogias contemporaneas que enfatizam a autonomia do
aprendiz e a construcdo individual do conhecimento. Duarte aponta que essas
pedagogias tendem a valorizar a aprendizagem sem a transmissdo do saber
elaborado por outros, a priorizar a aquisicdo de métodos em detrimento do dominio
de conhecimentos socialmente acumulados e a subordinar o processo educativo as
exigéncias adaptativas de uma sociedade em constante mudanca, alinhando-se, em
muitos casos, a uma légica neoliberal e tecnicista de formagao.

Em contraste, a presente tese preconiza uma concep¢ao de direito a aprender
gue se fundamenta nos direitos humanos e na pedagogia histérico-critica, segundo a

qual toda pessoa deve ter garantido ndo apenas 0 acesso a educacdo, mas também
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condicbes reais de aprendizagem que respeitem sua dignidade, diversidade e
potencialidade de participacdo social, superando praticas que reduzam a
aprendizagem a mera capacidade de adaptacdo ou a aprendizagem puramente
autdbnoma, desconectada de saberes historicamente construidos.

No ambito da BNCC, o silenciamento em relacdo a educacgdo especial ndo
pode ser interpretado como mera auséncia ou mera subsuncéo aos direitos gerais
das politicas educacionais pregressas. O que se constata € um movimento
articulado e intencional que n&do apenas tenta restaurar uma condicdo de
invisibilidade anterior, mas visa apagar as conquistas histéricas oriundas de lutas
sociais que lograram insercdo em dispositivos normativos nacionais. Apesar da
vigéncia de tratados internacionais ratificados pelo Brasil, bem como de legislacdes
federais que consagram direitos inalienaveis — impedindo formalmente retrocessos
juridicos —, o que se configura € uma ofensiva em diversas areas na tentativa de
promover 0 esvaziamento e a descaracterizagdo das garantias por meio da
despolitizacdo e da marginalizacdo nos documentos oficiais. Assim, a educacao
especial, ao ser tratada de modo periférico ou tangencial na BNCC, sofre um
apagamento simbdlico que enfraguece a centralidade do direito a educacéo,
comprometendo a efetividade do direito de aprender dos estudantes com deficiéncia,
no contexto da Educacéo Basica e da Educacgéo Profissional e Tecnolégica (EPT).

A estrutura desta tese esta organizada em sete capitulos, cada um abordando
aspectos fundamentais para a compreensdo das repercussdes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) sobre o direito de aprender dos estudantes com
deficiéncia nos Cursos Técnicos em Mecanica integrados ao Ensino Médio no
Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes).

O primeiro capitulo apresenta a Introducdo, na qual se expdem a
problematica, os objetivos gerais e especificos, a justificativa, os fundamentos
tedrico-metodoldgicos e a relevancia social e académica do estudo.

O segundo capitulo, intitulado “O Direito a Educacdo, a Base Nacional
Comum Curricular e a Educacédo Profissional e Tecnoldgica: O Que Dizem as
Pesquisas”, discute o direito a educacdo como direito social e humano, analisando
sua relacdo com a BNCC e com a EPT. Sdo examinados os principais debates e
producdes cientificas que tratam do tema, evidenciando como a BNCC se articula as
politicas educacionais, a educacao especial e a formacao dos estudantes nos cursos

técnicos integrados ao Ensino Médio.
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O terceiro capitulo, “A Base Nacional Comum Curricular no Contexto da
Educacao Profissional e Tecnoldgica no Ifes”, analisa a BNCC em articulagdo com o
contexto histérico e politico da EPT, situando o Ifes nesse cenario. A analise
abrange as transformacdes ocorridas nas politicas publicas, a trajetoria institucional
do Instituto e as implicagbes da BNCC para a formacéo integral e inclusiva dos
estudantes.

O quarto capitulo, “A Fungao Educativa sob o Olhar Gramsciano”, aprofunda
os fundamentos tedricos do pensamento de Antdénio Gramsci, destacando conceitos
essenciais a compreensdo da educacdo enquanto pratica social e politica. O
capitulo discute a funcdo educativa no ambito do Estado ampliado e a proposta da
escola unitaria como base para a formacdo humana integral, que sustenta a
perspectiva critica adotada nesta pesquisa.

O quinto capitulo, “Consideragbes Metodologicas”, apresenta a abordagem
tedrico-metodoldgica que orienta o estudo. S&o descritos o universo da pesquisa, 0
percurso metodoldgico e a técnica de analise de dados utilizada, fundamentada na
analise de conteudo categorial e na perspectiva do materialismo historico-dialético.

O sexto capitulo, “O Processo de Escolarizacdo dos Estudantes com
Deficiéncia dos Cursos Técnicos em Mecéanica Integrados ao Ensino Médio do Ifes:
0 que emerge dos dados”, apresenta o0s resultados da pesquisa documental,
evidenciando como o direito de aprender se manifesta nos registros institucionais. A
analise revela aspectos referentes a atuacdo do Napne, ao acompanhamento dos
estudantes com necessidades especificas, as concepcdes de curriculo, as praticas
de avaliacdo e a certificacdo dos estudantes com deficiéncia.

Por fim, o sétimo capitulo, “Consideragdes Finais”, apresenta a sintese das
principais reflexdes e conclusdes do estudo, destacando as contribuicdes tedricas e
praticas para o campo da Educacdo Profissional e Tecnolégica. Também sao
indicadas as limitacdes da pesquisa e sugestdes para novos estudos voltados a
consolidagdo de politicas educacionais inclusivas que assegurem o direito de

aprender em sua dimensao plena.
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2 O DIREITO A EDUCACAO, A BASE NACIONAL COMUM CURRICULARE A
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: O QUE DIZEM AS
PESQUISAS

Este capitulo apresenta a revisdo de literatura, resgatando estudos que
dialogam com esta investigacdo. O objetivo € discutir a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e suas repercussdes no Ensino Médio Integrado e no direito de
aprender. A partir da andlise de pesquisas ja realizadas, evidencia-se a
complexidade do tema, o que permite identificar avancos necessarios e possiveis
contribuicdes de novas investigacdes para o fortalecimento da producéo cientifica na
area.

A revisdo sistemética da literatura foi conduzida em consonancia com o
objetivo geral deste estudo. Ressalta-se que a sistematizacdo da producéao cientifica
sobre o tema possibilita 0 aprofundamento das andlises e a identificacdo de lacunas
ainda existentes, que poderao ser preenchidas por futuras pesquisas.

Para a selecdo do material, foi feito levantamento das producfées em alguns
repositérios, quais sejam: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes>;
Catélogo de Teses e Dissertacbes da Capes (Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior); Scholar *; Portal de Periédicos da Capes® utilizando-se
as bases SciELO Brasil, Scopus, Web of Science (WOS) e Revista Brasileira de
Educacdo (RBE) - Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (Anped). A busca nas mencionadas plataformas utilizou os seguintes
descritores: “Base Nacional Comum Curricular’, “BNCC” AND “Educac¢do” AND
“Especial’, “BNCC” AND “Educagdao” AND “Profissional” AND “Tecnoldgica’,

% Inicio da nota. A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) integra e dissemina,
em um s0 portal de busca, os textos completos das teses e dissertacdes defendidas nas instituicbes
brasileiras de ensino e pesquisa. Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/vufind/Content/whatls. Acesso
em: 20 mar. 2023. Fim da nota.

* Inicio da nota. O Scholar.google (Google Académico) é um servico de busca que funciona como
um repositério de artigos cientificos, resumos, monografias, dissertacoes, teses e livros. O Portal
esta disponivel em: https://scholar.google.com.br/scholar?q=. Fim da nota.

® Inicio da nota. O Portal de Periédicos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) é um dos maiores acervos cientificos virtuais do Pais, que reldne e disponibiliza
conteudos produzidos nacionalmente e outros assinados com editoras internacionais a instituicdes
de ensino e pesquisa no Brasil. Sdo mais de 49 mil periddicos com texto completo e 455 bases de
dados de conteudos diversos, como referéncias, patentes, estatisticas, material audiovisual, normas
técnicas, teses, dissertagfes, livros e obras de referéncia. Disponivel em: https://www-periodicos-
capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.gov.br/index.php/sobre/quem-somos.html. Acesso em: 10 mar.
2023. Fim da nota.
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“Curriculo” AND “Educacgédo” AND “Profissional”, “Direito” AND “Aprender”, “Direito”
AND “Aprender” AND “Educagao” AND “Especial”.

Durante o lancamento dos descritores nas plataformas de busca e visando ao
refinamento das amostras, foram aplicados critérios de exclusdo. O primeiro refere-
se ao recorte temporal, definido entre os anos de 2015 e 2023, por abranger as
principais discussfes e estudos sobre a reforma do Ensino Médio e a posterior
publicacdo da BNCC. Foram analisados os 40 primeiros resultados de cada
descritor. Outros critérios de exclusdo envolveram o descarte de estudos que nao
tivessem como foco o Ensino Médio brasileiro ou que ndo estivessem redigidos em
lingua portuguesa. Além desses, também foram priorizados trabalhos que
abordassem a implementacdo da BNCC no Ensino Médio e questfes relativas a
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia e ao direito de aprender. Apds essa
triagem, iniciaram-se a organizacao e a sistematiza¢cdo do material selecionado.

Conforme informado anteriormente, a presente revisdao de literatura foi
realizada em 07 repositorios digitais com a utilizacdo de 06 descritores distintos. O
resultado geral da busca contou com 1790 trabalhos. Apés a utilizacdo dos critérios
de exclusédo, foram selecionados 35 estudos, sendo compostos por 23 artigos, 5
teses e 7 dissertacoes.

Com o intuito de aprimorar a sistematizacdo e a andlise dos dados, os
estudos selecionados foram organizados em quadros tematicos, categorizados
segundo os seguintes eixos: BNCC; BNCC e Educacao Especial; BNCC e Educacédo
Profissional e Tecnoldgica; e Direito de Aprender das Pessoas com Deficiéncia.
Cada quadro contempla as colunas: tipo/ano, titulo, autor e publicacédo, facilitando a
visualizacdo e a compreensdo das contribuicbes de cada pesquisa para o campo

investigado.
2.1 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)

As reformas educacionais no Brasil, em especial aquelas voltadas ao Ensino
Médio, tém suscitado intensos debates em razdo da complexidade que caracteriza o
sistema educacional brasileiro. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
instituida como documento normativo e orientador, propde promover mudancas
significativas na organizagéo curricular e pedagogica das escolas. Diversos estudos
cientificos tém se dedicado a compreensdo de seus fundamentos, bem como a

analise critica de seus impactos sobre o ensino e a aprendizagem.
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Com o intuito de garantir maior clareza e fluidez a leitura, os quadros de
sistematizacdo dos estudos selecionados na revisao de literatura foram alocados no
Apéndice A. Essa decisdo visa manter a linearidade argumentativa do capitulo, sem
prejuizo da compreensdo dos resultados obtidos. Os quadros preservam
integralmente as informacgdes originais — tipo de publicacdo, ano, titulo, autor(es) e
periddico ou repositério — e permanecem numerados conforme a sequéncia
apresentada no texto. Assim, o conteudo completo da revisao sisteméatica pode ser
consultado na integra no apéndice, enquanto o corpo do capitulo concentra-se na
andlise interpretativa e critica das producfes académicas identificadas.

As analises que seguem referem-se, portanto, aos estudos apresentados no
Quadro 1, disponivel no Apéndice A, o qual relne artigos que debatem questdes
relacionadas a criacdo e implementacdo da BNCC. A partir dessa sistematizacao,
destacam-se as principais contribui¢cdes e criticas formuladas pelos autores quanto
aos impactos da Base Nacional Comum Curricular no cenario educacional brasileiro.

Demerval Saviani (2016) investigou as relacdes entre a escola, o curriculo e a
sociedade como subsidio da discussdo a respeito da BNCC, destacando que a
normativa prioriza a formacéo voltada para a qualificacédo profissional, em detrimento
de uma formacéo integral, voltada para o pleno desenvolvimento do individuo e a
cidadania. Alinhado ao pensamento de Gramsci (1975), o pesquisador reforca que o
propésito da educacdo é capacitar as pessoas para que possam ocupar posicoes
tanto de governantes quanto de governados. Saviani adverte ainda para os perigos
de uma formacao meramente técnica e defende a educacdo centrada numa cultura
de base humanistica.

Ferreti e Silva (2017), também com base em Gramsci, analisaram a Medida
Provisoria n°® 746 (Lei 13.415/17) como um campo de disputa por hegemonia
politico-ideologica no Ensino Médio. Os autores observam que, desde a década de
1970, a educacéao tem sido influenciada pelos interesses de mercado, privilegiando o
tecnicismo em detrimento da formacdo humana. Como resultado, as politicas
publicas passaram a privilegiar a formacéo tecnicista, relegando a formag¢édo humana
a um plano secundario. Eles destacam que a BNCC reforca essa tendéncia ao
definir competéncias focadas no mercado de trabalho.

Ainda nessa seara de discussdo, Branco, Branco, Ilwasse e Zanatta (2018)
destacam o favorecimento da classe empresarial, por meio de politicas neoliberais

que interferem diretamente na legislacéo relativa ao sistema de ensino brasileiro e,
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por conseguinte, na formagédo académica dos estudantes. Argumentam que a BNCC
é resultado de pressdes neoliberais que fragmentam o curriculo e diminuem o papel
da educacdo humanistica.

Silva (2018) apresenta um artigo que objetiva demonstrar que, por tras do
discurso presente na BNCC, sendo apresentado como um documento norteador que
visa trazer novas propostas para uma reforma educacional, na verdade, esta
ancorado em um velho discurso que ja envolve a educacdo basica ha mais de 20
anos. O trabalho destaca que desde a aprovacdo da LDB em 1996, o Ensino Médio
tem sido alvo constante de uma acirrada disputa em relagdo a sua finalidade e
significado para a sociedade. As alteragdes contidas na BNCC, na verdade, n&o
representam novidade alguma, pelo contrario, estdo fundamentadas nas mesmas
justificativas anteriormente utilizadas de que a escola deve se adequar as mudancas
e necessidades do mercado de trabalho, realizando uma formacgédo de carater
instrumental. Essa visdo se alinha a critica gramsciana ao papel do Estado como
mediador de interesses de classes dominantes, utilizando o sistema educacional
como instrumento para manter a hegemonia cultural e politica.

Ja& Aguiar (2019), analisa a BNCC como parte das medidas governamentais
relacionadas ao curriculo e também reverbera a ideia de que as politicas publicas no
ambito da educacéo, desde o governo do presidente Fernando Henriqgue Cardoso,
sofreram forte influéncia de interesses de ordem privada e dessa forma, o processo
formativo dos estudantes vem sendo alinhado fortemente as demandas do mercado.
Assim, ambos os autores concluem que a reforma educacional proposta pela BNCC
perpetua uma légica de subordinacdo da educacdo as necessidades econbémicas,
em detrimento de uma formac&o humana integral.

Koepsel, Garcia e Czernisz (2020) destacam em sua pesquisa 0s riscos da
vinculacdo das proposi¢cdes contidas na BNCC aos interesses de organismos
internacionais com forte direcionamento neoliberal e, assim, propéem uma formacao
que ndo privilegia a emancipacao dos estudantes. As autoras enfatizam também que
as alteracdes propostas no documento ddo grande destaque ao curriculo como
sendo o responsavel por mensurar a qualidade da educacao. Contudo, as condi¢des
em que a aprendizagem acontece ndo sao consideradas e, portanto, os alunos
deixam de ser o cerne do processo educativo e 0 pensamento estd apenas voltado

para os resultados.
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Ainda no contexto da influéncia de atores privados nas politicas publicas
educacionais, Meira e Bonamino (2021) manifestam preocupa¢ao com as mudangas
ocorridas, incluindo as relativas a BNCC, que foram marcadas pelo protagonismo de
atores ndo estatais vinculados ao setor privado, que induziram uma reforma
curricular em nosso pais. Dado o carater extremamente complexo da questao e as
diversas implicagdes que ela envolve, Meira e Bonamino sugerem a realizagdo de
estudos futuros que possam contribuir para uma compreensdo mais aprofundada do
contexto gerado pela implementacédo da normativa.

A pesquisa de Melo, Matos e Costa (2023) alerta para o empobrecimento do
curriculo do Ensino Médio decorrente da BNCC, o que, segundo as autoras, tende a
agravar as desigualdades educacionais ja existentes no Brasil. Em consonancia com
as posicoes anteriormente apresentadas, as autoras afirmam que a BNCC atua
como um instrumento de controle neoliberal, por ter sido elaborada sob a
perspectiva de uma ideologia privatista que favorece uma aprendizagem voltada
para o desenvolvimento de competéncias alinhadas as exigéncias do mercado de
trabalho.

De modo geral, o quadro 01 apresenta pesquisas que analisam o contexto em
que a BNCC foi instituida, destacando os interesses envolvidos nesse processo, em
especial, a influéncia neoliberal, que promoveu a insercdo do setor privado nas
politicas de educacao publica no pais. O processo de elaboracdo da BNCC ocorreu
em um cenario de avanco das politicas neoliberais, que defendem a reducédo do
papel do Estado, tratando a educagcdo como um servico e ndo como um direito
social. Conforme anunciam Alves e Silva (2020), a realizacao de pesquisas € fator
determinante para a compreensdo desta singular tematica, que vislumbra né&o
apenas a implementacao da BNCC, mas as consequéncias desta normativa junto as
profissionais da educagéo.

Dando continuidade as discussodes, apresentam-se, a seguir, as analises
referentes as dissertagfes e teses identificadas na revisdo sistemética da literatura,
conforme sistematizacdo disponivel no Quadro 2 (Apéndice A). Esse conjunto de
trabalhos amplia a compreenséo sobre o processo de elaboracdo, implementacéo e
repercussdes da BNCC, revelando diferentes perspectivas teodricas e metodologicas
sobre o tema.

As producdes reunidas nesse eixo evidenciam que, embora a BNCC se

apresente como um documento orientador para o sistema educacional brasileiro, ela
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tem sido amplamente questionada quanto a sua coeréncia com 0s principios de
formacgéo integral e democratica. As dissertagfes e teses analisadas aprofundam o
debate sobre as implicacbes politicas, ideologicas e pedagdgicas da BNCC,
contribuindo para a compreensdo critica de seu papel no reordenamento do
curriculo do Ensino Médio e de suas consequéncias para a educagao publica.

Na busca por ampliar a compreensdo sobre o processo de discussao e
posterior elaboracédo da Base Nacional Comum Curricular, utilizando na metodologia
o levantamento bibliografico qualitativo e documental, Rodrigues (2016) escreveu a
dissertacdo intitulada “A Base Nacional Comum Curricular em Questdo”. Nas
consideracdes finais, a autora destaca que, embora a BNCC se apresente como
documento norteador robusto, composto por areas, componentes curriculares e
objetivos de aprendizagem, ela ndo parece ser suficiente para que o sistema de
ensino brasileiro concretize o que se propde, citando como exemplo a garantia do
direito de todos a aprendizagem e ao desenvolvimento humano.

Hallwas (2020) também focou sua pesquisa na compreensdo do quadro
politico-pedagoégico no qual a BNCC-EM foi elaborada. Ele constatou que a politica
de curriculo proposta pela BNCC-EM impacta diretamente na elaboracdo dos
curriculos  escolares, inclusive, esvaziando-os de suas singularidades,
especialmente considerando as realidades diversas das escolas espalhadas em
todo o pais. Concluiu que a proposta do governamental encontra-se na contramao
de uma formacdo humanizadora e emancipatéria dos jovens, além de restringir a
autonomia das escolas para construirem seus proprios curriculos. Hallwas finaliza
alertando para o0 retrocesso expresso nessa politica educacional, principalmente
pela padronizacédo curricular imposta, que considera extremamente preocupante por
se tratar de uma politica educacional antidemocratica.

Outro estudo que dialoga com o contexto de elaboracdo da BNCC é a
dissertacdo de Souza (2020), cujo objetivo foi analisar a politica curricular da BNCC
e identificar os projetos de formacédo para o Ensino Médio em disputa, baseando-se
nas concepgdes de curriculo assumidas. A autora destaca a discussdo acerca da
politica educacional brasileira, enfatizando que o curriculo é caracterizado como um
instrumento de poder, cercado por lutas e diversos interesses relacionados a
educagdo em nosso pais. Alerta que a reforma foi elaborada sem a participacéo

democrética dos maiores interessados — estudantes, professores e organizagfes
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representativas da educagdo —, sendo conduzida de forma verticalizada e
centralizada, sem ampla discussao com a sociedade.

Zank (2020), em sua dissertacao intitulada “Base Nacional Comum Curricular
e o Novo Ensino Médio: andlise a partir dos pressupostos teoricos da pedagogia
histérico-critica”, analisou os principais objetivos da BNCC e seus possiveis
impactos sobre a juventude apds sua implementacdo. A pesquisa aponta que a
reforma atual privilegia o adestramento de habilidades e o esvaziamento de
conteudos, em detrimento de uma formacdo integral. A autora ressalta que a
pedagogia das competéncias, amplamente adotada na década de 1990, ressurge
como um instrumento para direcionar a educacdo juvenil as demandas do setor
produtivo. Destaca, ainda, que “é preciso compreender a busca pela educagao
emancipatéria, unilateral, como parte da luta de classes” (p. 139).

Amancio (2022), por sua vez, investigou o contexto das transformagdes do
mundo do trabalho e as politicas educacionais que culminaram na proposicéao,
tramitacdo e aprovacao do “novo” Ensino Médio brasileiro. A autora conclui que a
politica educacional brasileira continua impregnada pelo pensamento neoliberal, o
que significa conceber o curriculo sob a 6tica empresarial e a BNCC como mola
propulsora que retoma concepcbes ultrapassadas como a pedagogia das
competéncias que afronta a producédo e o pensamento dos individuos. Destaca que
o Ensino Médio se institui em campo de disputas politicas “que se constituem de
objetivos antagbnicos que tanto podem ter compromisso com uma formacéo critica e
reflexiva, quanto reforgar uma formacao aligeirada e/ou reducionista” (p. 197).

No mesmo sentido, Gomes (2019) assevera que essa politica educacional foi
cercada por uma propaganda de modernizacdo escolar que, na pratica, nao refletia
a realidade politica e econémica do Brasil a partir do ano de 2016. O autor aponta
um descompasso evidente entre o discurso oficial e a implementacdo real das
mudancas. Sua pesquisa revela que as alteracbes propostas pela BNCC néao
asseguram um amplo acesso ao conhecimento para o0s jovens da classe
trabalhadora, reforcando, assim, a subordinacéo a classe dominante.

Teixeira (2022) investigou as possibilidades de materializacdo da BNCC no
Ensino Médio e a diversificacdo curricular diante da diversidade educacional do pais.
Para isso, utilizou pesquisa bibliografica, documental e aplicacdo de questionérios. O
estudo analisou a trajetoria dos documentos legais até a formulacdo da BNCC,

buscando compreender seu processo de elaboragédo. Os resultados indicaram que,
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nas escolas pesquisadas, as praticas pedagogicas resistiram as diretrizes do
documento, expandindo o curriculo. A autora concluiu que o curriculo ndo € apenas
um campo de disputas, mas também de resisténcia, pois “vai além do que é
estabelecido em uma base de conteudos” (p. 117).

A conclusao desses estudos aponta uma convergéncia: a BNCC foi elaborada
sob uma logica neoliberal, alinhando-se aos interesses do setor privado e afastando-
se da formacédo integral dos sujeitos. Seguindo a perspectiva de Gramsci sobre o
Estado ampliado, no qual a escola deve atuar como um espaco de construcao da
hegemonia popular, e ndo como um instrumento de manutengao das desigualdades,
observa-se que a BNCC, ao atender aos interesses das classes dominantes,
inviabiliza que a educacdo seja verdadeiramente transformadora. Em sintese, 0s
estudos analisados indicam que, em vez de promover uma formacado integral, a
BNCC reforga politicas neoliberais que subordinam a educacdo as demandas do
mercado.

A formacado integral, entendida como o desenvolvimento omnilateral dos
sujeitos em suas dimensdes intelectuais, éticas, culturais e politicas, entra em
conflito direto com os pressupostos da BNCC, marcada por uma racionalidade
instrumental e por uma légica de competéncias voltadas a empregabilidade. Sob a
Otica de Gramsci, que concebe a escola como um espaco estratégico de disputa
hegemobnica e de formacdo de uma consciéncia critica e historica, a formacéao
integral ndo pode ser reduzida a um adestramento técnico para o mercado. Ao
contrario, ela pressupfe o acesso ao saber elaborado e a cultura universal como
condicao para a emancipagao das classes subalternas. A BNCC, ao alinhar-se aos
interesses do bloco hegemdnico e ao privilegiar a funcionalidade da educacdo a
l6gica neoliberal, compromete o papel da construcdo de uma nova hegemonia que a
escola poderia desempenhar. Dessa forma, o projeto de formacéo integral €&
esvaziado em sua esséncia critica, emancipadora e transformadora, convertendo-se
em uma retérica que encobre a intensificacdo das desigualdades educacionais e

sociais.
2.2 BNCCE EDUCAQAO ESPECIAL

De acordo com a propria Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um de
seus principais objetivos é assegurar que todos os estudantes tenham seu direito de

aprender garantido ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Béasica, em
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consonancia com o que estabelece o Plano Nacional de Educacao (PNE). Parte-se,
portanto, do pressuposto de que a BNCC deveria servir de referéncia para a
formulacdo de politicas educacionais que contemplassem, de modo efetivo, os
estudantes com deficiéncia.

Entretanto, a andlise critica do documento evidencia um silenciamento
significativo em relacdo a educacdo especial, 0 que tem suscitado importantes
debates no campo educacional. Diversos pesquisadores vém apontando lacunas,
contradicbes e omissdes no texto da BNCC, sobretudo no que se refere a auséncia
de diretrizes claras para a incluséo escolar.

Nesse contexto, 0s estudos sistematizados no Quadro 3 (Apéndice A) reinem
artigos que abordam a relacédo entre a BNCC e a educacédo especial, discutindo as
tensdes entre a proposta de padronizagdo curricular e o reconhecimento da
diversidade dos sujeitos. As andlises presentes nessas producbes oferecem
contribuicdes relevantes para compreender de que forma a BNCC tem repercutido
— ou deixado de repercutir — nas politicas e praticas voltadas a escolarizacdo de
estudantes com deficiéncia.

Uma das questdes que motivaram alguns debates em relacdo a BNCC refere-
se ao fato do documento final praticamente ignorar a educacéo especial. Os estudos
de Vieira, Hernandez-Piloto e Ramos (2019) revelam as tensbes geradas por um
curriculo uniforme que, na prética, desconsidera as especificidades dos sujeitos. Os
autores concebem que os documentos que orientam questdes ligadas ao curriculo
sejam elaborados de forma a possibilitar a transversalidade em relacdo a educacéao
especial.

Dessa maneira, para que os estudantes com deficiéncia sejam contemplados
em seu processo de escolarizacdo, havera sempre a necessidade de adaptacdes,
flexibilizacdes ou adequacdes curriculares. Outra questao relevante esta relacionada
a implantacdo da BNCC e a ideia de padronizagdo dos estudantes. Destacam ser
necessario ter um curriculo em que o0s conteudos estejam presentes em suas
trajetérias de vida, no intuito de subsidiar seus conhecimentos. Concluem que néo
h& valorizagdo da diversidade e o discurso contido nas entrelinhas do documento
subestima a pluralidade dos sujeitos.

A pesquisa de Santos, Obando e Cavalcanti (2021) constatou que em duas
das versdes apresentadas da BNCC, aparentemente, havia a intengcéo de realizar

uma proposta curricular na perspectiva da educacédo especial. Contudo, a verséo
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final do documento apresentou pouquissimas referéncias a respeito da educacgéo
inclusiva. As pessoas com deficiéncia foram preteridas e isso demonstrou a
pretensdo da norma de universalizar 0s sujeitos ao criar politicas educacionais
hegemonicas que correspondam as expectativas do capital. Além disso, o artigo
ainda destaca a auséncia de discussdes sobre temas como sexualidade, orientagao
sexual e género, apontando para uma incomunicabilidade entre o que a BNCC
propde e as necessidades de grupos minoritarios. Os autores realizam essa critica
em consonancia com o posicionamento principalmente de Elizabeth Macedo e
Tomaz Tadeu da Silva, que analisam o curriculo como um campo de disputas
simbdlicas e politicas, onde certos grupos sdo sistematicamente desfavorecidos.

Prosseguindo com os estudos relacionados a educacao especial no contexto
da BNCC, foram identificadas também duas dissertacdes que aprofundam essa
tematica, conforme sistematizagdo apresentada no Quadro 4 (Apéndice A).

Essas produgdes complementam as discussdes anteriormente apresentadas,
ao problematizarem as interfaces entre educacao especial, curriculo e acessibilidade
pedagogica. Ambas destacam a necessidade de repensar as praticas escolares e as
politicas curriculares a luz de uma perspectiva verdadeiramente inclusiva, capaz de
assegurar o direito de aprender a todos os estudantes, independentemente de suas
condicgodes.

As andlises das dissertacdes reunidas nesse eixo revelam, de modo
convergente, que as adaptacdes e flexibilizacdes curriculares preconizadas pelas
politicas educacionais ainda sao insuficientes para garantir o acesso efetivo ao
conhecimento por parte das pessoas com deficiéncia, evidenciando o desafio de
consolidar uma educacao inclusiva de base humanista e emancipatéria.

Ainda no campo das discussdes sobre curriculo, destacamos duas
dissertacbes de natureza bibliografica. Na primeira, Correia (2016) apresenta
importantes reflexdes em sua pesquisa intitulada: “Deficiéncia, conhecimento e
aprendizagem: Uma analise relativa a producdo académica sobre Educacgéo
Especial e Curriculo”, cujo objetivo € discutir a relagdo existente entre educacgéo
especial e curriculo. De forma semelhante, Xavier (2018) produziu um estudo
intitulado  “Acessibilidade curricular: refletindo sobre conceitos e o trabalho
pedagogico”. Ambos os autores salientam que as adaptagdes, adequacdes e
flexibilizacdes curriculares, tais como tém sido feitas nas escolas, sdo insuficientes

para garantir 0 acesso ao conhecimento por parte dos estudantes com deficiéncia no
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Brasil. Além disso, Xavier (2018) revela que a falta de acessibilidade curricular ndo
afeta apenas os estudantes da educacgdo especial, mas também muitos outros que
estdo em situacdo de nao aprendizagem.

As producdes analisadas evidenciam que a BNCC nao contempla a educacéo
especial de forma ampla e que ndo ha acessibilidade curricular. Pelo contrério, no
documento norteador prevalece a uniformizagdo do curriculo, o que contraria a
diversidade presente nas escolas brasileiras. A falta de mencdes substanciais a
educacao especial no documento reflete uma visdo hegemoénica que desvaloriza a
diferenga, impondo um modelo de educacgédo alinhado aos interesses do capital e a
formacdo de méo de obra para o mercado, em detrimento da formagdo humana
integral. Predominam nos estudos encontrados perspectivas criticas de base
marxista, que denunciam a BNCC como parte de um projeto neoliberal, tecnicista e
excludente. Tais andlises se apoiam em autores que defendem a concepc¢édo de
escola unitaria e de curriculo voltado para a formacdo omnilateral dos sujeitos, com
énfase na superacdo das desigualdades estruturais e na garantia do direito de
aprender a todos, inclusive as pessoas com deficiéncia.

No entanto, também foram identificadas producdes que dialogam com
referenciais pds-criticos, especialmente aquelas que enfatizam a valorizacdo da
diferencga, a multiplicidade de identidades e a critica as normatividades curriculares
impostas. Essas abordagens, embora menos frequentes, chamam a atencao para a
auséncia de um olhar interseccional na BNCC e para a necessidade de pensar o
curriculo a partir de experiéncias plurais, singulares e contextuais, reforcando que a
invisibilizacdo da educacao especial ndo se da apenas por omissdo, mas por uma

l6gica que naturaliza padrdes e apaga a diferenca.
2.3 BNCC E EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

As mudancas introduzidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
suscitaram amplos debates acerca de seus impactos na Educacdo Profissional e
Tecnologica (EPT), sobretudo no contexto do Ensino Médio integrado. Entre as
principais questdes levantadas, destaca-se a maneira como a BNCC reconfigura as
dindmicas curriculares e os itinerarios formativos, influenciando diretamente a
organizacao do trabalho pedagdgico nas instituicées de ensino.

Os estudos sistematizados no Quadro 5 (Apéndice A) relnem artigos que

analisam criticamente essas transformagbes, evidenciando pontos de tensao,
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contradicbes e desafios impostos pela implementacdo da BNCC a EPT. As
producbes destacam, de modo geral, que o documento tende a refor¢car uma l6gica
instrumental e tecnicista, subordinando a formacdo humana integral as demandas
imediatas do mercado de trabalho.

A andlise desses estudos permite compreender como as mudancas
curriculares decorrentes da BNCC tém afetado a concepcdo de Ensino Médio
integrado, reacendendo o debate sobre o dualismo histérico entre formacéo
propedéutica e formacéo profissional.

Iniciamos os apontamentos com o artigo “A BNCC e os impactos no curriculo
do Ensino Médio Integrado”. Zitzke e Pinto (2020) analisam as consequéncias do
documento sobre o Ensino Médio integrado a Educacado Profissional e Tecnolbgica
desenvolvida nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFs). Os
autores enfatizam que a BNCC foi implementada sem uma discussdo ampla com a
comunidade académica e cientifica, sociedade civil e estudantes, o que compromete
a legitimidade de suas diretrizes. Um ponto critico levantado € o conceito de
"protagonismo estudantil*, que delega aos jovens a escolha das disciplinas, sem
considerar sua maturidade para tomar decisbes complexas sobre seu futuro
académico. Esse aspecto, segundo os autores, reduz o acesso dos estudantes a
areas essenciais do conhecimento, comprometendo a formagéo integral que deveria
ser o objetivo central da educacéo.

Correia, Maldaner e Cavalcante (2020), em seu estudo, exploram as
concepcdes e contradicdes envolvendo a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM) no contexto da BNCC por meio de um levantamento bibliografico de
cunho tedrico. Nas consideracfes finais, alertam que as concepc¢des acerca da
EPTNM e sua reconfiguracdo a partir da BNCC, acabaram por se restringir aos
itinerarios formativos, ndo sendo possivel garantir que ocorrera, de fato, a educacao
integral dos estudantes. Para evitar essa limitacdo, os autores propdem a
necessidade de uma reestruturacdo dos sistemas de ensino, com maior
acompanhamento pedagogico dos alunos e integracao curricular.

Boanafina, Otranto e Macedo (2022), em seu artigo “A educagao profissional
e a BNCC: politicas de exclusédo e retrocessos”, revelam que algumas mudancas
ocorridas na educacédo profissional a partir da BNCC representaram um verdadeiro
retrocesso. A metodologia empregada no estudo baseou-se no materialismo

historico-dialético e na pesquisa bibliografica. Os autores reiteram que a BNCC se
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equivocou ao propor solucdes pontuais para problemas extremamente complexos e
que isso sO faz aumentar as desigualdades no oferecimento da educacgdo publica.
Asseveram ainda que: “para a educagao profissional, vislumbramos a ideia da
educacdo fundamentada na politecnia, contraria a educacdo tecnicista, que
sustentou e sustenta a dualidade da educagéo no Brasil” (p. 730). Eles caracterizam
0 modelo atual como uma "inclusdo excludente”, em que a formacdo integral &
deixada de lado, comprometendo o desenvolvimento humano pleno dos estudantes.

Ja Santos, Cavalcante, Maldaner e Pereira Filho (2020) enfocam a histérica
dicotomia entre formacao propedéutica e formacéo voltada ao mercado de trabalho,
discutindo como a BNCC perpetua esse dualismo. Considerando as mudancas
advindas da reforma do Ensino Médio e da BNCC, os autores buscaram
compreender qual o lugar o Ensino Médio ocuparia neste contexto. Concluiram que
a concepcdo dualista de educacao e curriculo ndo foi alterada e que os velhos
discursos segregadores permanecem fazendo com que o papel da educacao
profissional e tecnoldgica, com vistas a formacdo humana integral, continue sendo
extremamente custoso. Lembram ainda que os Institutos Federais de Educacdo nao
devem permanecer estaticos aguardando que a ideologia burguesa seja superada e
que, em vez disso, atuem de forma incisiva no rompimento dessa dicotomia
educacional tdo excludente.

Em sintese, as mudancas propostas pela BNCC também impdem desafios
significativos a Educacdo Profissional e Tecnoldgica. As criticas levantadas nos
estudos aqui apresentados convergem para a preocupacdo com a fragmentagcao
curricular e a superficialidade de um protagonismo estudantil que n&do se sustenta na
atual conjuntura educacional. Ao subordinar a educacédo profissional a uma logica
instrumental voltada para as necessidades imediatas do mercado, a BNCC parece
reforcar uma formacgéo limitada e dualista, que ndo contempla o desenvolvimento

humano integral.
2.4 O DIREITO DE APRENDER DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA

Embora o direito a educacdo esteja assegurado pela Constituicdo Federal,
sua efetivacdo ainda enfrenta inimeros desafios, sobretudo no que diz respeito ao
atendimento de grupos historicamente marginalizados, como as pessoas com

deficiéncia. No campo educacional, as discussdes sobre o direito de aprender
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desses sujeitos revelam a complexidade do processo de escolarizacdo e as
multiplas barreiras que persistem nas praticas e nas politicas educacionais.

Essa tematica tem despertado o interesse de diversos pesquisadores, cujas
analises contribuem para compreender como as politicas curriculares,
especialmente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), interferem na garantia
desse direito. Os estudos sistematizados no Quadro 6 (Apéndice A) apresentam
uma sintese de artigos que abordam o direito de aprender na interface entre a
educacdo especial e a BNCC, oferecendo um panorama das principais reflexes
contemporaneas sobre o tema.

De modo geral, as producdes reunidas nesse eixo evidenciam que a BNCC
carece de diretrizes efetivas que assegurem a aprendizagem significativa e a
inclusdo plena das pessoas com deficiéncia, o que reforca a necessidade de
politicas publicas e préticas pedagogicas orientadas pela equidade, pela
acessibilidade e pela formacéo integral dos sujeitos.

O artigo de McCowan (2015) insere a discussdo sobre o direito de
aprendizagem na esfera dos direitos humanos e entende-o como um direito
universal que deve ser garantido a todas as pessoas. Ele argumenta que a
educacdo ndo € apenas um meio de socializacdo, mas também um processo de
empoderamento, capacitando os individuos a exercerem seus direitos.

No estudo de Hoepers e Simédo (2017), o debate se baseia no direito a
aprendizagem sob a 6tica do acesso e da permanéncia. Elas defendem que é crucial
garantir a permanéncia e a participacdo ativa dos alunos no processo educacional.
As autoras destacam que as politicas educacionais precisam considerar a
diversidade dos alunos e garantir a adequacgao curricular para que todos possam
aprender de maneira significativa. Contudo, a BNCC nado apresenta uma proposta
robusta em relacdo ao atendimento as necessidades dos alunos com deficiéncia.

A Revista Brasileira de Educagéo publicou o artigo “Educag¢ado e democracia:
Base Nacional Comum Curricular e novo Ensino Médio sob a ética de entidades
académicas da area educacional” onde Costa e Silva (2019) analisaram a
elaboracdo, os objetivos e os interesses envolvidos em relacdo ao novo Ensino
Médio e a BNCC. A pesquisa utiliza, em sua constituicdo, as manifestacdes de trés
importantes entidades da area educacional, quais sejam: a Associacao Brasileira de
Curriculo (ABdC), a Associacdo Nacional de POs-Graduacdo e Pesquisa em

Educacdo (Anped) e a Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
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Educacao (Anfope). Por meio de documentos emanados pelas associagcdes, foram
analisados pontos significativos que enfraguecem o direito a educacdo. O estudo
enfatiza, inclusive, a questdo da privatizacdo e mercantilizacdo da educacédo e
destaca que € preciso continuar lutando pelo respeito a diversidade e a pluralidade
dos individuos. Os autores esclarecem ainda que, o novo Ensino Médio e a nova
base curricular estdo “completamente desvinculados dessa nossa realidade,
voltados para o afunilamento da formacao da juventude e para atender a interesses
de elites e entidades politicas” (p.18). Concluem que a Base Nacional Comum
Curricular do Ensino Médio, na verdade, representa um perigoso retrocesso a
educacdo brasileira, pois precariza a formagcado dos jovens e faz com que as
desigualdades educacionais e sociais s6 aumentem em decorréncia do
esvaziamento do curriculo com a finalidade de atender aos interesses do mercado.

Melo e Mafezoni (2019), em seu artigo, tratam do direito de aprender com os
alunos da educacédo especial a partir das perspectivas da teoria histérico-cultural e
da pedagogia historico-critica. Os autores asseguram que o direito de aprender em
sala de aula da educacdo especial brasileira deve ser respeitado e que estes
sujeitos precisam ser vistos como individuos que tém potencialidades. Além disso,
sugerem uma mudanca de perspectiva em relacdo a educacédo especial, que deveria
focar mais na potencialidade dos alunos e menos na deficiéncia.

A pesquisa de Loureiro, Kraemer e Lopes (2021) aponta para as implicacdes
das politicas educacionais nacionais e internacionais na formacdo do que chamam
de “sujeito-empresa”, especialmente no contexto da BNCC. Eles alertam que a
aprendizagem, ao se reduzir as competéncias e habilidades técnico-mercadoldgicas,
contribui para o aumento das desigualdades educacionais. Novamente, € importante
o alerta do vinculo da BNCC com a légica neoliberal que pode afetar profundamente
a educacdo das pessoas com deficiéncia, cujas necessidades vao muito além da
aguisicao de habilidades técnicas e exigem uma abordagem humana integral.

Os estudos apresentados indicam que o direito de aprendizagem € algo
complexo e que demanda a legitimacdo de politicas publicas educacionais que
promovam nao apenas 0 acesso a escola, mas a efetiva participacdo de todos os
estudantes no processo educacional. A preocupacdo dos autores pesquisados
reside exatamente no fato de que as mudancas propostas pela BNCC buscam
atender as demandas de mercado com o empobrecimento do curriculo, podendo

gerar aumento das desigualdades sociais e econdmicas.
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Dando sequéncia as discussdes sobre o direito de aprender das pessoas com
deficiéncia, o Quadro 7 (Apéndice A) reune dissertacbes e teses que aprofundam
essa tematica, articulando-a as mudancas decorrentes da implementacdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

As pesquisas identificadas ampliam o debate ao abordar o impacto das
politicas educacionais e curriculares sobre a garantia do direito & aprendizagem,
analisando tanto os desafios institucionais quanto as praticas pedagoégicas
necessarias a efetivacdo de uma educacéo inclusiva e equitativa.

Em conjunto, essas produgcbes reforcam a compreensdo de que a
consolidagédo do direito de aprender das pessoas com deficiéncia depende nao
apenas do acesso a escola, mas também da qualidade das experiéncias formativas,
da organizacédo curricular democratica e da superacéo das desigualdades estruturais
que persistem no sistema educacional brasileiro.

A dissertacdo de Santos (2018) explora os desafios e possibilidades em
relacdo a pratica de gestédo escolar visando a garantia do direito a aprendizagem. A
pesquisa aponta que, embora existam avancos na implementacdo da educacao
inclusiva, ainda ha muitos enfrentamentos necessarios para garantir que os alunos
com deficiéncia tenham seu direito a aprendizagem plenamente assegurado.

Na tese de Lemons (2020), o foco da pesquisa recai sobre as relacdes
pedagogicas e como elas podem promover o direito a aprendizagem dos
estudantes, a partir das suas proprias experiéncias e percepgdes. A autora ressalta
que é indispensavel um olhar mais atento, sendo necessario dedicar atencdo as
intervencbdes pedagdgicas que potencializam a aprendizagem e que se
fundamentam na exploracéo da criatividade e na dinamizacdo do ensino.

A pesquisa de Silva (2022) intitulada “Incidéncias da Privatizacdo da
Educacdo na BNCC: do Direito a Educacao ao Direito a Aprendizagem” aborda as
incidéncias da privatizacdo da educacdo na formulacdo da BNCC e discute a
subordinagédo do direito a educacdo ao direito a aprendizagem, um conceito mais
restritivo. A analise revela uma forte agenda privatista na elaboracdo da BNCC, o
que, segundo o autor, compromete o0s principios de equidade no sistema
educacional.

Ao concluir esta revisdo de literatura, faz-se necessario enfatizar que a
BNCC, sendo classificada como um documento normativo exequivel em todo o

territdrio nacional, deveria, precipuamente, contemplar a educacédo especial como
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um de seus pilares. Contudo, iISSO ndo ocorreu e representa uma grande
preocupacao entre muitos pesquisadores quanto a escolarizacdo dos educandos
com deficiéncia, uma vez que ndo acolhe claramente a educacdo na perspectiva
inclusiva, ao privilegiar o ensino homogeneizado. Inclusive, tal posicionamento vai
de encontro a todas as normas anteriores que apoiam projetos politico-pedagogicos
que valorizam as aprendizagens e 0s espacos democraticos no ambito escolar
(Orra, 2018). Fato este que também interfere diretamente na elaboracdo das
politicas publicas educacionais.

A partir do levantamento realizado sobre as publicagcbes académicas na area
abordada por este estudo, verifica-se que a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) tem sido objeto de andlise critica por diversos pesquisadores,
especialmente no que se refere as tensdes e desafios de sua implementacdo. No
entanto, ndo identificamos pesquisas que articulem a BNCC com o direito de
aprender das pessoas com deficiéncia no contexto do ensino técnico integrado ao
Ensino Médio em uma instituicdo publica federal. Essa auséncia de estudos
evidencia uma lacuna na literatura académica, reforcando a originalidade desta
pesquisa e sua relevancia para o avango do conhecimento no campo da educacgao
profissional e tecnolégica em relacdo a educacéao especial.

Ao problematizar a relacao entre a BNCC e o direito de aprender das pessoas
com deficiéncia sob uma perspectiva gramsciana, esta investigacao contribui para o
debate sobre a funcdo social da escola e sua potencialidade emancipatoria. Para
Gramsci, a escola deve ser um espaco de formacdo integral, que vai além da
instrucdo técnica, promovendo o desenvolvimento critico e a participacao ativa de
todos os individuos na sociedade (Gramsci, 2001).

Nesse sentido, as analises desta revisdo indicam que a BNCC, ao priorizar
uma formacao pautada em competéncias orientadas ao mercado de trabalho, tende
a restringir o direito a educacdo das pessoas com deficiéncia. Essa reducdo do
papel social da educacdo no ambito do Estado reflete a hegemonia de interesses
produtivistas sobre as politicas educacionais, deslocando o foco da formacgéo
humana integral para a l6gica da empregabilidade. Diante desse cenario, torna-se
imprescindivel a implementacédo de estratégias pedagogicas e politicas publicas
inclusivas que ndo apenas garantam o acesso desses estudantes ao ensino técnico
integrado, mas também promovam seu pleno desenvolvimento como sujeitos

criticos, autbnomos e capazes de intervir nas estruturas sociais e politicas.
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Ao mesmo tempo, as andlises evidenciam que as discussfes sobre a BNCC,
a educacdo inclusiva e o direito de aprender expdem lacunas expressivas no ambito
da Educacéao Profissional e Tecnolbgica, especialmente no que se refere a formacgéao
de estudantes com deficiéncia. Embora a literatura registre avancos normativos e
conceituais, persiste um descompasso entre as diretrizes oficiais e a efetivagéo de
praticas pedagogicas que assegurem uma aprendizagem integral e socialmente
referenciada. Nesse contexto, a presente pesquisa assume relevancia teorica e
pratica ao buscar compreender, no ambito do Ifes, como as orientacdes da BNCC
incidem sobre o direito de aprender desses estudantes, contribuindo para o debate
sobre a superac¢ao do dualismo educacional e para o fortalecimento de politicas que
consolidem uma educacao publica, democrética e inclusiva. Assim, este estudo se
insere no esforco coletivo de produzir conhecimento critico e socialmente
comprometido, reafirmando a centralidade da educagdo como um direito de todos e

como instrumento de emancipag¢ao humana.
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3 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR NO CONTEXTO DA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO IFES

Este capitulo examina a reforma do Ensino Médio e a BNCC, considerando o
contexto sociopolitico de sua formulacdo e implementacdo. Inicialmente, séo
discutidos os principais aspectos legislativos e as mudancgas nas politicas publicas
educacionais decorrentes dessas reformas. Em seguida, analisa-se o silenciamento
da BNCC em relacdo principalmente a educacdo especial, evidenciando as
implicacbes dessa omissdo para 0s estudantes com deficiéncia na educacéo
profissional e tecnoldgica. Por fim, apresenta-se um panorama histérico do Instituto

Federal do Espirito Santo (Ifes) como contexto de realiza¢do do estudo.
3.1 O LUGAR DA EPT NA CONTRARREFORMA DO ENSINO MEDIO

De inicio, € importante destacar que o uso do termo contrarreforma, em
consonancia com o pensamento de Gramsci, refere-se a politicas publicas que,
embora apresentadas como inovadoras, na realidade representam praticas

conservadoras e de retrocesso. Nas palavras de Mottta e Frigotto:

Como concluséo mais geral, trata-se de uma contrarreforma que expressa e
consolida o projeto da classe dominante brasileira em sua marca
antinacional, antipovo, antieducacdo publica, em suas bases politico-
econdbmicas de capitalismo dependente, desenvolvimento desigual e
combinado, que condena geracdes ao trabalho simples e nega os
fundamentos das ciéncias que permitem aos jovens entender e dominar
como funciona o mundo das coisas e a sociedade humana. Uma violéncia
cinica de interdig&do do futuro dos filhos da classe trabalhadora por meio da
oficializacdo da dualidade intensificada do Ensino Médio e de uma escola
esvaziada, na perspectiva de Antdnio Gramsci (Motta; Frigotto, 2017, p.
369).

O conceito de contrarreforma faz parte das discussdes tedricas que

correlacionam transformacfes sociais e politicas as estruturas de poder,
principalmente em contextos em que estdo envoltas reformas progressistas
seguidas, muitas vezes, por movimentos conservadores ou reacionarios que
objetivam conter ou reverter esses avangos. Na perspectiva gramsciana, a
Contrarreforma surge como uma resposta das classes dominantes ao progresso
social que, de alguma maneira, pode colocar em risco sua hegemonia. Na visao de
Gramsci, as reformas nunca sao neutras, pelo contrario, pois, refletem os interesses

de classes sociais em disputa, e as contrarreformas buscam preservar a ordem
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vigente ou restabelecer condi¢cdes mais favoraveis as elites, na maioria das vezes

sob o disfarce de inovagdes. Segundo Gramsci,

A classe dirigente tradicional, que tem um numeroso pessoal treinado, muda
homens e programas e retoma o controle que lhe fugia com uma rapidez
maior do que a que se verifica entre as classes subalternas; faz talvez
sacrificios, expfe-se a um futuro obscuro com promessas demagadgicas,
mas mantém o poder, reforca-o momentaneamente e dele se serve para
esmagar o adversario e desbaratar seus dirigentes, que ndo podem ser
muito numerosos nem adequadamente treinados (Gramsci, 2007c, vol. 3, p.
61).

A este contexto de contrarreforma agrupam-se também os interesses da

politica neoliberal, a qual se caracteriza pela diminuicdo do papel do Estado na
regulamentacdo e prestacdo dos servigos publicos, inclusive a educacdo. Essa
dindmica se concretiza pela introducdo de mecanismos de cunho mercadolégico em
areas abrangidas pelos direitos sociais.

Gramsci, ao observar a ascensdo do fascismo na lItalia, desenvolveu uma
andlise profunda sobre a reforma educacional ocorrida entre 1922 e 1923, idealizada
e implementada por Giovanni Gentile, entdo ministro da Educacdo do regime
fascista. Conhecida como Reforma Gentile, essa reformulacdo ampliou o controle do
Estado sobre a educacdo, transformando a escola em uma ferramenta politica e
econdmica para disseminar o ideario fascista, moldar a percepcao da realidade nos
individuos e consolidar a ordem vigente apds a chegada do movimento fascista ao
poder em 1926. Paralelamente, a educacao passou a atender a formacao da forca
de trabalho necessaria para o capitalismo industrial em expanséo no pais. A reforma
trouxe mudancas administrativas, financeiras e legislativas, instituindo novas leis
educacionais e curriculares.

Ao analisar a crise da tradicdo cultural e da concepcdo de vida e de
humanidade, Gramsci observa um processo de degeneracdo no sistema
educacional. Ele destaca como as escolas de formacao profissional, voltadas para
atender a demandas imediatas do mercado, acabam prevalecendo sobre a escola
formativa, que tem um carater mais amplo e desinteressado. Nesse contexto, o autor
ressalta a contradicdo de um modelo educacional que se apresenta como
democratico, mas que, na pratica, perpetua e cristaliza desigualdades sociais. Sobre

iSso, 0 pensador italiano assevera:

Na escola atual, devido a profunda crise da tradi¢do cultural e da concepcao
da vida e do homem, estd ocorrendo um processo progressivo de
degeneracdo: as escolas de tipo profissional, ou seja, preocupadas em
satisfazer interesses préaticos imediatos, predominam sobre a escola
formativa imediatamente desinteressada. O aspecto mais paradoxal é que
este novo tipo de escola aparece e é pregado como democrético, enquanto,
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em vez disso, ela ndo apenas esta destinada a perpetuar as diferengas
sociais, mas a cristaliza-las em formas chinesas (Gramsci, 2024, p.1656-
1657).

Gramsci argumenta que cada grupo social mantém seu proprio tipo de escola
com o objetivo de perpetuar fungdes tradicionais especificas, seja como dirigentes
ou executores. Para romper essa estrutura, ele defende que nao se deve multiplicar
ou organizar diferentes escolas profissionais, mas sim criar um unico tipo de escola
preparatoria, integrando os niveis elementar e médio, que prepare 0s jovens tanto
para escolherem uma profissdo quanto para desenvolverem habilidades como
pensar, estudar, dirigir ou controlar aqueles que dirigem (Gramsci, 2024).

Assim, a critica de Antbnio Gramsci a Reforma Gentile se baseou em sua
concepcao de escola unitiria e em sua analise da educacdo sob regimes
autoritarios. O pensador italiano declarou que a Reforma de Giovanni Gentile,
promovida pelo fascismo italiano na década de 1920, refletia o projeto de dominacgéo
ideologica do regime ao consolidar um sistema educativo elitista e dualista,
separando o0 ensino classico, destinado as elites, do ensino técnico-profissional,
direcionado as classes subalternas. Ele percebia nessa estrutura uma forma de
perpetuar a passividade politico-cultural dos trabalhadores e a hegemonia da
burguesia.

Gramsci concebe a educacdo como uma ferramenta central na construcao de
uma sociedade mais justa e igualitaria, 0 que contrasta diretamente com o modelo
elitista e excludente da Reforma Gentile. Enquanto a proposta fascista reforcava a
segregacao entre as classes sociais, Gramsci defendia uma escola unitaria que
promovesse 0 acesso universal ao conhecimento e a formacao integral. Essa
discussdo conecta-se ao cenario contemporaneo, no qual politicas educacionais
muitas vezes refletem uma logica neoliberal. Assim como na Itélia fascista, a
educacdo em contextos atuais € moldada por interesses econémicos que reforcam a
dualidade entre formacdo geral e capacitacdo técnica. Essa dinamica é
especialmente visivel nas contrarreformas do Ensino Médio no Brasil, que, conforme
destaca Ferretti (2017), priorizam competéncias voltadas ao mercado de trabalho em
detrimento de uma educacdo humanizadora.

Nessa conjuntura neoliberal, a educagéo deixa de ser um direito social e
passa a ser vista como um servic¢o. Isso ocorre a partir do estabelecimento de acgdes

que visam privatizar, mercantilizar e fragmentar os sistemas de ensino por meio de
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mecanismos que reduzem o conhecimento a aquisicdo de competéncias Uteis ao
mercado de trabalho em detrimento de uma formag¢ao humana integral.

Na verdade, a educacdo brasileira tem passado por processos de
contrarreformas constantes na Gltima década. Em relacdo ao Ensino Médio, ao
observar estudos publicados por Ferreti e Silva (2017), Motta e Frigotto (2017), Silva
(2018) e Moura e Benachio (2021), ha uma constatacdo elementar coletiva de que
as mudancas nas politicas publicas relacionadas ao Ensino Médio estdo sempre
vinculadas aos interesses do setor produtivo numa perspectiva dualista que
contrapbe a formacdo geral e a formacdo focada no mercado de trabalho,
reafirmando o discurso arcaico de formagéo para a vida produtiva.

No contexto das contrarreformas educacionais, Frigotto (2010) destaca que, a
partir da década de 1990, a educacédo passou a ser concebida como um instrumento
de ajuste econdmico, orientado para atender as demandas produtivas do mercado.
Esse movimento afastou-se do ideal de uma educacdo voltada para a
omnilateralidade, conceito marxista que se refere a formacdo integral do ser
humano. Nesse sentido, o objetivo da educacdo deixa de ser o desenvolvimento de
individuos capazes de atuar em diversas esferas da vida social e produtiva,
restringindo-os a fun¢des especificas dentro da divisdo do trabalho capitalista.

Dando continuidade ao processo iniciado nas décadas anteriores, as reformas
educacionais no Brasil, especialmente a do Ensino Médio, devem ser
compreendidas dentro de um projeto mais amplo de reestruturacdo do Estado sob a
l6gica neoliberal. Nesse contexto, a educacdo publica, sobretudo aquela
historicamente ofertada pela Rede Federal com padrdes de qualidade e crescente
acesso as classes populares, passou a ser vista ndo mais como um direito, mas
como uma oportunidade de mercado. A disputa em torno da Reforma do Ensino
Médio expressa esse embate entre diferentes projetos de sociedade e de educacéo,

como demonstram os autores ao afirmarem:

Inscrita dentro de um conjunto de medidas que constituem uma tentativa de
reforma estrutural do Estado, e na medida em que o capital passa a ver na
propria educacao uma possibilidade de expansdo de seus mercados e de
aumentar seus lucros, a Reforma precisa desconstituir a qualidade da
educacdo publica. Nesse sentido, a qualidade da educacédo ofertada na
Rede Federal, historicamente constituida sob um modelo de educacédo
publica de qualidade e que vem se expandindo cada vez mais as classes
populares por via das politicas de cotas, tornou-se alvo para os setores que
estdo fatiando o mercado educacional no Brasil e que, por isso, disputaram
com total intensidade os rumos da Reforma do Ensino Médio (Lima; Maciel,
2022, p. 11).
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Faz-se necessario salientar a importancia da observagédo do contexto histérico
ao pesquisarmos sobre as reformas ocorridas nas politicas publicas educacionais,
principalmente no que se refere as transformacdes socioeconémicas ocorridas em
determinados periodos. Esses fatos irdo refletir na forma como ocorrem as disputas
e podem gerar avangos ou retrocessos no ambito da educacéo.

O debate em torno da reforma do Ensino Médio, que culminaria na
promulgacdo da Medida Provisoria n® 746/2016 e, posteriormente, na Lei n°
13.415/2017, néo teve inicio em um vacuo politico ou social. Pelo contrario, é
fundamental compreender que o processo de reformulagcdo do Ensino Médio se
inscreve em um contexto de crescente instabilidade politica e de reorganizacdo das
forcas sociais no Brasil, cujo ponto de inflexdo pode ser situado em 2013, com as
chamadas Jornadas de Junho. Manifestacdes que inicialmente envolveram um
grupo de estudantes ligado ao Movimento Passe Livre que foi as ruas de S&o Paulo
para protestar contra o aumento no preco das passagens de Onibus. Essas
manifestacdes rapidamente se expandiram para outras cidades, incorporando uma
miriade de pautas que expressavam insatisfacbes com o0s servicos publicos, a
corrupcgdo e a atuacao dos partidos politicos.

Essa inflexdo se intensificou com as manifestacdes contrarias a realizacédo da
Copa do Mundo de 2014 e com os atos pré-impeachment da presidenta Dilma
Rousseff a partir de 2015. A ruptura institucional de 2016, com o afastamento da
presidenta eleita, abre caminho para um novo ciclo politico, caracterizado pela
implementacdo acelerada de reformas estruturais voltadas a retracdo do papel do
Estado e & ampliacdo da l6gica mercantil na educacéo e em outras areas sociais.

O golpe de 2016 intensificou a logica de subordinacdo da educacdo as
exigéncias do mercado, ao consolidar um projeto politico, representado pelos
governos Temer e Bolsonaro, que promoveu o desmonte sistematico do servico
publico. Esse processo incluiu a desvalorizacdo da escola publica enquanto espacgo
de acesso aos conhecimentos historicamente construidos pela humanidade,
enfraquecendo sua fungcao social e educativa em favor de uma formacao voltada
estritamente as demandas do mercado. Nesse sentido, a Reforma do Ensino Médio
nao surge de forma isolada, mas como parte de um projeto mais amplo de
restauracdo conservadora e de desmonte das politicas publicas construidas no

periodo anterior.
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Portanto, ao retomarmos o marco de 2013 como ponto de partida do debate
sobre a reforma do Ensino Médio, € imprescindivel reconhecé-lo como momento de
inflexdo politica, no qual a crise de representacdo democratica e a reconfiguracéo
das disputas no espaco publico preparam o terreno para a ascensao de uma agenda
liberal-conservadora. Essa agenda, por sua vez, encontrard na educacdo — e
particularmente no curriculo do Ensino Médio — um dos principais alvos para
redefinir o papel da escola e de seus sujeitos, deslocando o foco da formacéo
integral para a formacao por competéncias, em consonancia com as exigéncias do
mercado.

Frente a este cenario, a chamada reforma do Ensino Médio foi iniciada em
2013, por meio do Projeto de Lei n° 6.840, concebido pela Comissdo Especial de
Estudos e Proposicdes para a Reformulacdo do Ensino Médio (CEENSI), tendo
como presidente o Deputado Reginaldo Lopes e como relator o Deputado Wilson
Filho. A proposta se constituiu em alterar a Lei n°® 9.394/96, que estabelecia as
diretrizes e bases da educacdo nacional, para instituir a jornada em tempo integral
no Ensino Médio e dispor sobre a organizacdo dos curriculos do Ensino Médio em
areas do conhecimento.

Os debates e audiéncias publicas promovidos pela Comissdo Especial na
Camara dos Deputados contaram com a presenca de membros do Poder Executivo,
representantes de entidades sindicais, do setor privado, pesquisadores e outros
participantes e tinham como objetivo discutir alternativas de organizacdo para o
Ensino Médio. Os principais temas debatidos foram: a universaliza¢do do acesso ao
Ensino Médio; a estrutura fisica, administrativa e pedagdgica das escolas; a falta de
espacos de aprendizagem; a formacao de professores e gestores para a educacao
basica, especialmente para o Ensino Médio; avaliacdes; programas de apoio ao
estudante; integracdo com a educacao profissional; baixa atratividade do Ensino
Médio. Essas discussbes buscaram explorar diferentes possibilidades formativas
gue atendessem as variadas necessidades socioculturais e econbmicas de
adolescentes, jovens e adultos, com a finalidade de promover a universalizacéo de
um ensino de qualidade.

Como resultado dos trabalhos desenvolvidos pela comissao, foi proposto o
Projeto de Lei 6840/2013 onde os membros da CEENSI, apresentaram uma
justificativa de que havia a necessidade de readequacédo curricular no Ensino Médio,

visando superar a abordagem fragmentada das disciplinas, de forma a torna-lo
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atraente para os jovens e possibilitar sua insercdo no mercado de trabalho, sem que
iIsso significasse o abandono da escola. Entdo, a comissdo chegou ao consenso de
gue o curriculo do Ensino Médio estava ultrapassado, extremamente carregado, com
excesso de conteudos, formal, padronizado, com muitas disciplinas obrigatorias
numa dindmica que ndo reconhecia as diferencas individuais e geograficas dos
estudantes.

Na contramao dessas propostas, surgiu o Movimento Nacional pelo Ensino
Médio, composto por 10 unidades do campo educacional: Associacdo Nacional de
Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), Centro de Estudos Educacédo e
Sociedade (Cedes), Forum Nacional de Diretores das Faculdades de Educacéo
(Forumdir), Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao
(Anfope), Sociedade Brasileira de Fisica, Acdo Educativa, Campanha Nacional pelo
Direito a Educacédo, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da educacéo
(Anpae),Conselho Nacional Das Instituicbes da Rede Federal de Educagao
Profissional Cientifica e Tecnolégica (Conif) e Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacédo (CNTE). Em 16 de dezembro de 2014, foi lancado um
Manifesto contrario a proposta da PL n°® 6.840/13 no qual “O Movimento Nacional se
manifesta a favor de uma concepcédo de Ensino Médio como Educacdo Basica,
como educacao “de base”, como etapa que assegura o direito a formac¢do comum a
todos os brasileiros e brasileiras. Coloca-se, portanto, contrario as proposicées do
PL 6.840/2013, pois entende que suas formulacdes caracterizam um Ensino Médio
em migalhas”.

O Forum de Dirigentes de Ensino (FDE) vinculados ao Conselho Nacional das
Instituicbes da Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnolbgica
(Conif) também publicou em maio de 2014, o Manifesto da Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, no qual, considerou que o PL
apresentava flagrantes equivocos conceituais, epistemoldgicos, pedagogicos e
ideoldgicos ao tratar da organizacao curricular do Ensino Médio e do mesmo modo
que inviabilizava a continuidade da integracdo da Educacao Profissional Técnica ao
Ensino Médio, na perspectiva de uma verdadeira formacdo integral, principio
estruturante da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnologica.

ApoOs duras criticas sofridas, o deputado Reginaldo Lopes realiza uma
reformulacdo no PL com uma série de modificacbes e, na Ultima reunido da

CEENSI, o parecer é aprovado por unanimidade. O PL permanece parado na
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Céamara até o dia 08 de agosto de 2016, quando o deputado Pauderney Avelino
apresenta requerimento solicitando urgéncia em sua tramitagéo.

Apo6s o impeachment de Dilma Rousseff, Michel Temer assume a Presidéncia
da Republica e, em 23 de setembro de 2016, envia ao Congresso Nacional a
proposta da Reforma do Ensino Médio por meio da Medida Provisoéria n°® 746/2016,
que € aprovada em 16 de fevereiro de 2017 e convertida na Lei n® 13.415/2017. Na
sequéncia, frente a um contexto politico muito conturbado, a BNCC também é
aprovada, determinando, inclusive, como o curriculo do Ensino Médio deve ser
organizado.

Dentre as diversas mudancas propostas, a Lei n°® 13.415/17 também alterou o
artigo 24 da LDB, determinando a ampliacéo progressiva da carga horaria do Ensino
Médio que era de 800 horas anuais, passando para 1000 horas num periodo de 5
anos, contados a partir de marco de 2017. Estabeleceu ainda que o curriculo do
Ensino Médio ser4d composto pela BNCC e por cinco itinerarios formativos:
linguagens e suas tecnologias, matematica e suas tecnologias, ciéncias da natureza
e suas tecnologias, ciéncias humanas e sociais aplicadas e formacéo técnica e
profissional.

Uma das principais criticas a essa reforma educacional recai sobre o incentivo
ao dualismo educacional, que, por meio de sua estrutura, amplia as chances de
estudantes das classes populares optarem ou serem direcionados para itinerarios
técnico-profissionais, enquanto a elite segue percursos académicos que 0s
preparam para o ensino superior. Nesse modelo, a formagdo humana integral—
fundamentada no desenvolvimento pleno dos individuos em suas dimensdes
cognitivas, afetivas e sociais—é colocada em segundo plano, cedendo espaco a
uma abordagem pragmatica alinhada as exigéncias do mercado de trabalho.

Transcorridos alguns anos, em julho de 2024, foi promulgada a Lei n°
14.945/2024, que estabelece a Politica Nacional de Ensino Médio. Esta normativa
passou a valer em 2025 e altera a Lei n°® 9.394/1996, de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, e também revoga parcialmente a Lei n° 13.415/2017, que
dispde sobre a reforma do Ensino Médio.

Segundo a Lei n° 14.945/2024, os sistemas de ensino sao obrigados a
implementar as regras do Ensino Médio a partir de 2025 para os estudantes da

primeira série e assim sucessivamente para 0s estudantes da segunda série em
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2026 e da terceira série em 2027. Entre as principais mudancgas introduzidas pela lei,
destaca-se a reorganizacdo da carga horaria obrigatoria.

A nova legislacéo estipula uma carga horaria total de no minimo 3.000 horas
para o Ensino Médio, sendo que 2.400 horas séo destinadas a formacao geral, que
é: portugués, inglés, artes, educacgdo fisica, matematica, ciéncias da natureza
(biologia, fisica, quimica) e ciéncias humanas (filosofia, geografia, historia,
sociologia). Sendo que estes conteudos sao definidos pela BNCC. A carga horaria
minima dos itinerarios formativos € de 600 horas e estes dever&o servir como uma
espécie de aprofundamento e estdo dispostos em cinco &reas: linguagens e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas
tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas; formacéo técnica e profissional,
organizada a partir das diretrizes curriculares nacionais de educacao profissional e
tecnoldgica (EPT).

Em relacdo a formacgdo técnica e profissional, a carga horaria minima para
formacdo geral basica serd de 2.100 horas, admitindo-se 300 horas destinadas ao
aprofundamento de conteddos da BNCC relacionados a formacdo técnica e
profissional. Dessa maneira, 0 ensino técnico que tinha a carga horaria de 1.800
horas de formacdo geral passara para 2.100 horas. Inclusive, as 300 horas que
poderdo ser destinadas aos conteludos da formacdo geral deverdo contemplar
conteudos que tiverem estrita relacdo com a area do curso técnico cursado pelo
estudante, quer dizer, serd possivel realizar o aproveitamento de disciplinas que
forem compativeis com o curso de formacéo profissional. O itinerario formativo que
tiver como énfase a formacdo técnica tera a carga horaria minima de 900 horas,
podendo chegar a 1.200 horas, que, somadas as 2.100 horas da formacéo geral
basica, totalizam as 3.000 horas do Ensino Médio previstas na lei.

Nesse sentido, o artigo 36-A da LDB preconiza que o Ensino Médio, desde
qgue atendida a formacao geral do estudante, podera prepara-lo para o exercicio de
profissdes técnicas. Ademais, esta normativa € complementada pelo art. 36-C, |, que
possibilita que a formacao profissional técnica seja ofertada na forma integrada na
mesma instituicdo de ensino. E exatamente a partir desta prerrogativa e, levando em
conta sua autonomia didatico-pedagogica, que os Institutos Federais de Educacao
oferecem os cursos técnicos integrados ao Ensino Médio.

As mudancas implementadas em 2024 buscaram corrigir alguns dos pontos

mais criticados da reforma de 2017; no entanto, ndo representam avancos
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significativos. Houve uma tentativa de equilibrar a formacéo técnica e a formacao
humana por meio do aumento da carga horaria destinada a formacdo geral dos
estudantes. Entretanto, observa-se que ambas as reformas refletem as persistentes
tensdes em torno do dualismo educacional, que contrapde a formacdo humana
integral & preparacao para o mercado de trabalho.

Tanto a Lei n° 13.415/2017 quanto a Lei n® 14.945/2024 representam n&o
apenas uma reconfiguracdo estrutural do Ensino Médio, mas também um
esvaziamento do trabalho como principio educativo. Ao fragmentar a formacao geral
por meio de itinerarios formativos e ao subordinar o ensino técnico a logica da
empregabilidade, essas normativas restringem a centralidade formativa do trabalho
a uma dimensdo instrumental, meramente voltada ao mercado. Com isso,
abandonam o horizonte critico que havia sido construido, no qual o trabalho ndo se
limitava a uma ocupacéo futura, mas era entendido como uma mediacao essencial
para a compreensao do mundo, para a constituicdo do sujeito historico e para a
articulacdo entre saberes cientificos, técnicos e humanisticos. A légica dos
itinerarios, ao invés de ampliar a formacéo dos estudantes, segmenta e hierarquiza
percursos, reforgando o dualismo educacional e inviabilizando uma formagé&o
omnilateral que reconheca o trabalho como principio educativo em sua plenitude.
Trata-se também de um ataque ao Ensino Médio integrado.

A partir desse cenéario, € possivel afirmar que os ataques promovidos pelas
reformas educacionais de 2017 (Lei n°® 13.415/2017) e de 2024 (Lei n° 14.945/2024)
incidem diretamente sobre o0s cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, como é o
caso do curso técnico em mecanica ofertado pelo Ifes. Essa modalidade de ensino,
gue historicamente busca integrar formacdo geral e técnica a partir de uma
concepcao omnilateral de educacdo, € particularmente afetada pela logica
fragmentadora dos itinerarios formativos. Ao priorizar competéncias voltadas a
empregabilidade imediata e desarticular os componentes da formacgéo integral,
essas normativas comprometem a proposta pedagégica dos cursos integrados,
esvaziando sua capacidade de formar sujeitos criticos e historicamente situados. No
caso do Ifes, os efeitos sdo ainda mais sensiveis, pois minam um projeto
institucional que se fundamenta na articulagdo entre trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia como elementos indissociaveis da formacdo humana. Assim, as reformas
nao apenas impdem um retrocesso conceitual, mas também podem inviabilizar, na

pratica, o direito de aprender dos estudantes com deficiéncia, que dependem de
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uma estrutura curricular coerente e inclusiva para acessar o conhecimento de forma
plena.

Nesse cenario controverso, a posicdo da educacdo profissional na
contrarreforma do Ensino Médio evidencia que, apesar das reformas estarem
fundamentadas em concepc¢des neoliberais e na pedagogia das competéncias, os
Institutos Federais de Educacao continuam a lutar para garantir a oferta de cursos
que priorizem a formacdo humana omnilateral. Nesse sentido, Santos, Cavalcante,

Maldaner e Pereira Filho ponderam que:

Quanto a “formacao técnica e profissional” constante da BNCC, observa-se,
nesta diretriz, a fragmentacgdo e a desconexdo da EPT, enquanto itinerario,
dos demais eixos de conhecimentos (conforme evidenciado nos eixos |, I,
lIl e IV do documento), o que confere a educacéo profissional e tecnolégica
lugar periférico no documento, fomentando a tradicional perspectiva
dualistica de formacédo geral versus formacgédo para o mercado de trabalho,
trazendo o velho discurso de preparagdo mercadoldgica, instrumental e
aligeirada em seu intimo.

Em contrapartida, os IFs tém mostrado em sua esséncia a defesa da
formagdo humana integral, omnilateral ou politécnica, ndo possibilitada
ainda de forma efetiva por conta da situagdo econdmica e social do pais,
mas sendo vista como forma de “travessia” para emancipa¢cdo humana e
cidada (Santos et al., 2020, p. 11).

E sob a perspectiva da formagdo humana integral dos estudantes que o Ifes,
em resposta as alteracdes legais decorrentes da Reforma do Ensino Médio e da
BNCC, publicou, em novembro de 2022, a Resolugdo n°® 114. Esse documento
estabelece as Diretrizes Institucionais para a oferta da Educacdo Profissional
Técnica Integrada ao Ensino Médio, na modalidade presencial. Dentre seus

dispositivos, destacam-se os artigos 12 e 13. Vejamos:

Art. 12 - Os projetos pedagoégicos de Cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio deverdo observar o0s objetivos da Educacdo Profissional e
Tecnolbgica, as finalidades do Ensino Médio, suas respectiva Diretrizes
Curriculares Nacionais e outras Diretrizes correlatas definidas pelo
Conselho Nacional de Educacdo, referentes & Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), considerando ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho, de
forma articulada, visando a formag¢&o humana integral (grifo nosso).

Art. 13 - Os projetos pedagoégicos de Cursos Técnicos Integrados ao Ensino
Médio deverdo garantir uma organizagao curricular organica que privilegie a
articulacéo e a interdisciplinaridade entre os componentes curriculares e as
metodologias integradoras e possibilite a insercdo e o desenvolvimento de
componentes curriculares, ac¢bdes ou atividades, com vistas a
promoc¢ao da formacdo ética, politica, estética, socioambiental, entre
outras, tratando-as como fundamentais para a formacéo integral dos
estudantes (grifo nosso).

Paragrafo Unico. A Educacdo Profissional Técnica Integrada ao Ensino
Médio devera articular os conteddos ao trabalho como principio educativo, a
pesquisa e a extensdo como principios pedagdgicos e suas dimensdes
integradoras, levando em consideragdo a organizacdo de bases conceituais
e metodologicas garantidas na estruturagdo dos PPCs e no
desenvolvimento das atividades no decorrer do curso.
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N&o ha duvidas de que a Ultima etapa da educagdo basica hd anos se
constitui em campo de litigios envolvendo interesses sociais e econémicos. As
reformas recentes nas politicas educacionais em relacdo ao Ensino Médio denotam,
mais uma vez, a ‘insisténcia na sua vinculagdo aos interesses da economia
capitalista, atribuindo a essa etapa da formacéo de jovens um carater fortemente
instrumental, mais do que de formacdo humana em sentido amplo” (Ferreti; Silva,
2017, p. 400).

A Reforma do Ensino Médio, instituida pela Lei n® 13.415/2017, nao
estabeleceu diretrizes especificas para a educacdo especial nem apresentou
medidas concretas para garantir a acessibilidade de estudantes com deficiéncia ao
curriculo. Embora mencione a importancia de respeitar a diversidade, a reforma néo
prevé adequacles curriculares ou apoio especializado para esses estudantes nos
itinerarios formativos. Essa lacuna pode comprometer a garantia do direito de
aprender, especialmente para aqueles matriculados no ensino técnico integrado ao
Ensino Médio.

Pode-se perceber que as contrarreformas neoliberais comprometem
fortemente o carater emancipatério da educagdo ao enfocarem a formacdo dos
estudantes apenas no mundo do trabalho e ao perpetuarem a lbégica de
subordinacdo das necessidades humanas as demandas do mercado. A educacao
qgue vislumbra a omnilateralidade, nesse contexto, torna-se um desafio, exigindo
resisténcia ativa contra as forcas que buscam limitar seu potencial transformador.

A utilizagéo do conceito de contrarreforma, tal como formulado por Gramsci
para analisar as reformas educacionais conduzidas por Giovanni Gentile na década
de 1920, revela-se produtiva para compreender certas dindmicas do contexto
neoliberal contemporaneo. Em Gramsci, a contrarreforma corresponde a uma
reacdo conservadora que impede ou bloqueia transformacfes progressistas,
restaurando a ordem anterior sob uma aparéncia de mudanga. Trata-se de um
movimento regressivo, que se opde a avangos sociais e politicos, especialmente no
campo da educacdo, substituindo projetos emancipatérios por propostas que
reforcam a logica da dominagdo. A contrarreforma, portanto, diferencia-se da
revolucdo passiva, que implica uma combinacdo entre conservacao e inovacao,
entre repressao e concessoes por parte das classes dominantes.

Coutinho (2012) aprofunda essa discussao ao analisar 0s processos sociais

sob a égide do neoliberalismo, destacando que, ao contrario do que ocorreu no
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periodo do Estado de bem-estar social (pds-Segunda Guerra), em que houve uma
espécie de “revolugao passiva” — marcada por concessfes as demandas populares
a partir do alto —, no neoliberalismo o que se observa € um movimento puramente

restaurador, sem mediacdes transformadoras. Como afirma o autor:

Parece-me importante sublinhar que, nesta passagem, Gramsci caracteriza
a contrarreforma como uma pura e simples “restauragao”, diferentemente do
que faz no caso da revolugdo passiva, quando fala em uma “revolugao-
restauracao”. Apesar disso, porém, ele admite que até mesmo neste caso
tem lugar uma “combinagao entre o velho e o0 novo”. Podemos supor assim
gue a diferenca essencial entre uma revolucdo passiva e uma
contrarreforma resida no fato de que, enquanto na primeira certamente
existem ‘“restauracdes”, mas que “acolheram uma certa parte das
exigéncias que vinham de baixo”, como diz Gramsci, na segunda é
preponderante ndo o momento do novo, mas precisamente o do velho.
Trata-se de uma diferenca talvez sutil, mas que tem um significado histérico
gue ndo pode ser subestimado.” (Coutinho, 2012, p. 121).

Dessa forma, € possivel compreender as reformas curriculares
contempordneas — como a BNCC e a Reforma do Ensino Médio — como
expressdes de uma logica contrarreformista, no sentido gramsciano, pois em vez de
promoverem um dialogo entre inovacdo e justica social, promovem uma
despolitizacdo do curriculo, subordinando a educacéo as exigéncias do mercado e a
l6gica da produtividade. O projeto educacional neoliberal ndo visa ampliar direitos,
mas sim restringi-los, retirando do Estado a responsabilidade com a formacéo
humana integral e deslocando-a para os individuos e suas “competéncias”.

Assim, ao aplicar o conceito de contrarreforma ao contexto educacional atual,
fundamentado na leitura de Gramsci e de Coutinho, compreende-se que estamos
diante de um movimento que ndo apenas silencia as lutas por democratizacéo da
escola, como também busca revogar os avancos obtidos em periodos anteriores,

sobretudo no campo da educacao.
3.2 SOBREA ELABORAQAO DABNCCEA EDUCAQAO ESPECIAL

A ideia do estabelecimento de um curriculo minimo, de carater nacional,
emerge na legislacéo brasileira a partir da Constituicdo Federal de 1988, passando
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB) e depois pelo Plano
Nacional de Educacdo (PNE, 2014). E importante destacar que a Constituicao
Federal ja mencionava, de forma clara, no artigo 210, que seriam fixados “conteudos
minimos” para o ensino fundamental, com vistas a assegurar uma formacao basica
comum a todos os estudantes. Portanto, seguindo a determinacao constitucional, a

LDB em seu artigo 26 determinou que:
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Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura e da economia dos educandos (Brasil, 1996).

Assim, ao fazer ponderacdes a respeito da Base Nacional Comum Curricular

(BNCC) é relevante destacar que, segundo o professor Demerval Saviani,

A nocdo de uma base comum nacional emergiu como uma ideia-for¢a do
movimento pela reformulacédo dos cursos de formacdo de educadores. Esse
movimento comecou a se articular no final dos anos de 1970,
materializando-se na | conferéncia Brasileira de Educacéo, realizada em
Sao Paulo nos dias 31 de marco, 1° e 2 de abril de 1980, ocasido em que foi
criado o Comité Pro Participacdo na Reformulacdo dos Cursos de
Pedagogia e Licenciatura, que se transformou, em 1983, na Comissao
Nacional pela Reformulagdo dos Cursos de Formacdo de Educadores
(Conarcfe) (Saviani, 2020, p. 22).

A discussédo sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) deve ser
contextualizada a partir da compreensdo do curriculo como elemento central da
organizacao escolar. Para Saviani (2013), o curriculo ndo se restringe a uma lista de
conteldos, mas representa a propria dindmica da escola em funcionamento,
articulando a transmissao e a assimilacdo do saber sistematizado. Dessa forma, a
estrutura curricular deve ser concebida como expressao da funcdo essencial da
escola, orientando suas praticas pedagdgicas e garantindo a efetivacdo do direito a

educacdo. Em suas palavras, ele assim o conceitua:

Ora, o classico na escola é a transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado. Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural
para elaborar os métodos e as formas de organizacdo do conjunto das
atividades da escola, isto €, do curriculo. E aqui nés podemos recuperar o
conceito abrangente de curriculo: organizacdo do conjunto das atividades
nucleares distribuidas no espaco e tempo escolares. Um curriculo €, pois,
uma escola funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a fungéo
gue lhe é prépria (Saviani, 2013, p. 35).

A concepcdo de curriculo apresentada por Saviani (2013) permite

compreender a BNCC ndo apenas como um conjunto de diretrizes normativas, mas
como um elemento estruturante da organizacéo escolar que pode colocar em risco o
direito & educacdo em nosso pais. Isso ocorre porque a BNCC, ao estabelecer um
curriculo padronizado, desconsidera as desigualdades estruturais do sistema
educacional, limitando a autonomia pedagodgica das escolas e dificultando a
acessibilidade curricular necessaria para garantir a efetiva aprendizagem de todos
0s estudantes, especialmente aqueles com deficiéncia.

Dessa forma, para compreender os impactos da BNCC no direito a educacéo,

especialmente no que se refere a acessibilidade curricular e a inclusao de

estudantes com deficiéncia, é necessario analisar o contexto de sua formulacéo.
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Nesse sentido, é fundamental considerar o processo de constru¢cdo da BNCC, que
teve inicio oficialmente ap0s a aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE
2014-2024), quando o entdo Ministro da Educacdo, Renato Janine Ribeiro, instituiu
por meio da Portaria n°. 592, de 17 de junho de 2015, a Comissédo de Especialistas
para a Elaboragéo de Proposta da Base Nacional Comum Curricular. A Comisséo de
Especialistas era composta por 116 membros, indicados entre professores
pesquisadores de universidades com reconhecida contribuicdo para a educacgao
basica e formacao de professores, professores em exercicio nas redes estaduais, do
Distrito Federal e nas redes municipais, bem como especialistas que tivessem
vinculo com as secretarias estaduais das unidades da Federacdo. A referida
Comisséo deveria produzir um documento preliminar da Proposta da BNCC, bem
como relatério consolidando os resultados da discussdo publica que deveriam ser
entregues ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) até o final de fevereiro de
2016.

Acessibilidade curricular pode ser compreendida como a condicdo
indispensavel para garantir que os estudantes com deficiéncia tenham acesso nao
apenas ao espago escolar, mas, sobretudo, ao conhecimento sistematizado de
maneira significativa. Essa acessibilidade exige a reorganiza¢do do curriculo, das
praticas pedagodgicas e dos processos avaliativos, considerando as diferengas como
parte constitutiva da escola. Para Glat (2007), trata-se de possibilitar a participacao
plena e efetiva dos estudantes nas atividades escolares por meio de estratégias
didaticas que respeitem os diversos modos de aprender, promovendo uma cultura
educacional inclusiva.

Sob a dtica legal, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei
n® 13.146/2015), em seu artigo 3°, inciso | e artigo 28 inciso Il, elencam requisitos
que garantam acessibilidade como a possibilidade e condicdo de alcance, em
igualdade de oportunidades, de espacgos, mobiliarios, equipamentos, transportes,
informacdo, comunicacdo e servicos, e também pleno acesso ao curriculo em
condicbes de igualdade e consequentemente aos processos de ensino e
aprendizagem. A LBI, em consonancia com a Convencdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (Decreto n° 6.949/2009), reafirma que a educacdo
inclusiva deve ocorrer em todos os niveis e modalidades, com as adaptacdes

razoaveis e 0S apoios necessarios para garantir o aprendizado de todos.
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Assim, a acessibilidade curricular ndo se reduz a insercdo de conteudos
adaptados, mas envolve o compromisso politico e pedagdgico com a transformacao
das estruturas escolares para que a diversidade ndo seja vista como obstaculo, e
sim como condicdo para a efetivacdo do direito a educacédo e, consequentemente,
do direito de aprender. Em contextos regidos por politicas como a BNCC, que
impdem um curriculo homogéneo e padronizado, a acessibilidade curricular se
afirma como resisténcia e como exigéncia ética na constru¢cdo de uma escola
verdadeiramente democratica.

Nesse contexto, torna-se fundamental compreender o0s processos de
formulacdo e implementacdo da BNCC, pois € justamente nesse documento que se
evidenciam os tensionamentos entre a padronizacdo curricular e as demandas em
relacdo a educacao especial. Entender como a BNCC foi construida e debatida junto
a sociedade permite analisar em que medida ela considera — ou negligencia — a
diversidade presente nas escolas brasileiras, especialmente no que se refere ao
direito de aprender das pessoas com deficiéncia.

Em setembro de 2015, a primeira versdo do documento foi disponibilizada
para consulta publica e ficou disponivel até abril de 2016. O Ministério da Educacgéo
(MEC) realizou a divulgacéo e também foi o responséavel por reunir as contribuicdes
feitas pelos profissionais da educacdo e pela sociedade civil. Apés as analises
resultantes da consulta publica, foi elaborada a segunda versdo da BNCC, que foi
entregue ao CNE, que, em conjunto com o Conselho Nacional de Secretarios de
Educacdo (Consed) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(Undime), organizou as conferéncias estaduais.

A partir de 2016, quando ocorreu o impeachment da presidente Dilma, o
processo de elaboracdo da BNCC, que teve inicio em 2015, foi interrompido. Assim,
na retomada dos trabalhos, foi instituida uma nova comisséo sem a participacao dos
membros que haviam trabalhado nas versdes anteriores e, a partir dai, foi
apresentada a terceira versdo do documento. Essa quebra na conducdo dos
trabalhos foi bastante criticada a época. A nova comissao entregou a terceira versao
da BNCC ao CNE em abril de 2017. O CNE, juntamente com a comissao, definiu
que haveria cinco audiéncias publicas nacionais abrangendo todas as regides do
pais.

Nesse interim, por meio de uma Medida Proviséria n°® 746, de 2016, que foi

convertida na Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, o Ensino Médio foi
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reformulado e adicionado a BNCC. Finalmente, em 14 de dezembro de 2018, o
Ministro da Educagéo, Rossieli Soares, homologou o documento da Base Nacional
Comum Curricular para a etapa do Ensino Médio.

Vale ressaltar que a BNCC é um documento de carater normativo que
determina o conjunto de aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educacao basica de acordo com
os preceitos do Plano Nacional de Educacédo (Brasil, 2017). Assim, segundo a
prépria BNCC espera-se que:

[...] @ BNCC ajude a superar a fragmentagdo das politicas educacionais,
enseje o fortalecimento do regime de colaboracdo entre as trés esferas de
governo e seja balizadora da qualidade da educagéo. Assim, para além da
garantia de acesso e permanéncia na escola, € necessario que sistemas,
redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagem a todos 0s
estudantes, tarefa para a qual a BNCC é instrumento fundamental (Brasil,
2017, p. 08).

O documento também reitera 0 compromisso com a educacgédo integral ao

afirmar que:

Reconhece, assim, que a Educac@o Basica deve visar a formacéo e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a
complexidade e a nao linearidade desse desenvolvimento, rompendo com
vis@es reducionistas que privilegiam ou a dimenséao intelectual (cognitiva) ou
a dimenséo afetiva. Significa, ainda, assumir uma visdo plural, singular e
integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os
como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacéo voltada ao seu
acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas
singularidades e diversidades. Além disso, a escola, como espaco de
aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se fortalecer na pratica
coercitiva de ndo discriminacéo, ndo preconceito e respeito as diferencas e
diversidades (Brasil, 2017, p. 14).

Considerando a complexidade de um documento norteador de todo um
sistema de ensino, vale reforcar a necessidade da realizacdo de uma analise do
contexto politico, econémico e social em que ocorreu sua construcdo. Desvendar o
cenario em gue nasceu todo esse movimento de mudanca na politica educacional é
tarefa ardua, porém imprescindivel para compreendermos quais elementos e
instrumentos serviram de base para tais alteracfes e possiveis consequéncias de
sua efetivacdo no ambito escolar. As controvérsias que permeiam o debate
educacional demonstram a necessidade da realizacdo de estudos que focalizem a
tematica.

Ao contextualizar o Ensino Médio no ambito da educacédo basica, o texto da
BNCC destaca:

O Ensino Médio é a etapa final da Educagdo Basica, direito publico
subjetivo de todo cidadao brasileiro. Todavia, a realidade educacional do
pais tem mostrado que essa etapa representa um gargalo na garantia do
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direito a educacdo. Para além da necessidade de universalizar o
atendimento, tem-se mostrado crucial garantir a permanéncia e as
aprendizagens dos estudantes, respondendo as suas demandas e
aspiracOes presentes e futuras (Brasil, 2017, p. 461).

A redacdo do documento norteador também evidencia que a formacédo dos
estudantes deve l|hes proporcionar criticidade e autonomia, com vistas ao
enfrentamento dos desafios sociais e econOmicos vivenciados na sociedade
contemporanea. Dessa forma, o processo de aprendizagem deve ser efetivado de

maneira que contribua para a leitura e enfrentamento da realidade. Assim,

O Ensino Médio deve atender as necessidades de formacdo geral
indispensaveis ao exercicio da cidadania e construir “aprendizagens
sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos
estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea”
(Brasil, 2017, p. 464-465).

A BNCC apregoa que o desenvolvimento de determinadas competéncias
possibilita aos estudantes uma insercdo mais efetiva, critica e criativa no mercado
de trabalho que se coloca, a cada dia, mais complexo e imprevisivel (Brasil, 2017).
O documento norteador também estabelece que “o Ensino Médio deve garantir aos
estudantes a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica” (Brasil, 2017, p. 467). E dessa
forma, frente a toda essa demanda de formacé&o, segundo a orientacdo normativa,
entendeu-se que seria necessaria uma reorganizacao curricular do Ensino Médio,
visto que 0 mesmo apresentava excesso de componentes curriculares e abordagens
pedagogicas distantes do mundo do trabalho e das questbes socioeconbmicas da
contemporaneidade.

E a partir dessas justificativas e, com a intencdo de realizar as alterages na
estrutura curricular do Ensino Médio, que foi homologada a Lei n°. 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017 que alterou a LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), e

determinou que:

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerdrios formativos, que deverdo ser organizados por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia
para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

| — linguagens e suas tecnologias;

Il — matematica e suas tecnologias;

lIl — ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V — formacao técnica e profissional (Brasil, 2017, p. 468).

Portanto, a BNCC compreende que, para cada area do conhecimento, sera
necessario o dominio de determinadas competéncias. Assim, estabelece que:
“Essas competéncias especificas da area do Ensino Médio também devem orientar

a proposicao e o detalhamento dos itinerarios formativos relativos a essas areas”
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(Brasil, 2017, p. 470). Cada competéncia esta relacionada a uma habilidade a ser

desenvolvida de forma que,

[...] sAo descritas habilidades a ser desenvolvidas ao longo da etapa, além
de habilidades especificas de Lingua Portuguesa — componente obrigatorio
durante os trés anos do Ensino Médio, da mesma maneira que Matematica
(LDB, Art. 35-A, 8 3°). Todas as habilidades da BNCC foram definidas
tomando-se como referéncia o limite de 1.800 horas do total da carga
horéria da etapa (LDB, Art. 35-A, § 5°).

As competéncias e habilidades da BNCC constituem a formacédo geral
basica. Os curriculos do Ensino Médio sdo compostos pela formacao geral
bésica, articulada aos itinerarios formativos como um todo indissociavel, nos
termos das DCNEM/2018 (Parecer CNE/CEB n° 3/2018 e Resolucdo
CNE/CEB n° 3/201858) (Brasil, 2017, p. 470).

As alteracdes relativas ao estabelecimento de itinerarios formativos e a
reducdo da carga horaria, que, segundo a BNCC, néo podera ser superior a mil e
oitocentas horas do total da carga horaria do Ensino Médio, preocupam muitos
pesquisadores e profissionais da educacdo. Isso se d& pelo conhecimento da
realidade da maioria das escolas publicas do pais que, por diversos problemas,
inclusive de infraestrutura, ndo terdo condi¢cdes de oferecer todos os itinerarios
formativos. Sendo assim, os estudantes ndo terdo a oportunidade de escolha
conforme apregoa o documento.

Em relacdo a Educacao Especial, € importante destacar que houve mencao
no texto final da BNCC apenas duas vezes e de forma superficial. Ndo ha no
documento nenhum direcionamento especifico aos estudantes com deficiéncia. Ha4
apenas o reconhecimento da “necessidade de praticas pedagdgicas inclusivas e de
diferenciacdo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia” (Brasil, 2017, p. 14). Contudo, € importante salientar que
as duas versdes preliminares do documento (2015 e 2016) continham um topico
intitulado “A educacao especial na perspectiva inclusiva e a Base Nacional Comum
Curricular’ e um subtépico denominado “Atendimento Educacional Especializado —
AEE”. Ambos foram suprimidos na versao final da BNCC.

O empobrecimento sucessivo das versées da BNCC n&o ocorre de maneira
uniforme, mas revela uma ldgica seletiva que afeta especialmente os campos mais
sensiveis as disputas ideologicas, como a educacdo especial e o0s temas
relacionados a género e diversidade. A analise critica da trajetéria da BNCC
evidencia que, ao longo de suas versdes, houve um apagamento sistematico de
abordagens que protegiam direitos sociais, reduzindo a complexidade e o alcance

da proposta curricular. Da mesma forma, a exclusdo quase total de referéncias as
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guestbes de género e diversidade revela um movimento de retrocesso normativo,
que contraria 0S avangos conquistados em documentos anteriores e em marcos
legais nacionais e internacionais. Esse apagamento ndo é acidental, mas representa
um projeto politico alinhado a uma concepcdo de curriculo tecnicista e
conservadora, que relega ao segundo plano os principios de equidade e justica
social.

Ao eliminar a centralidade de temas estruturantes para uma formacao
humana integral, a BNCC acaba por restringir o papel emancipador da escola,
comprometendo o projeto de educagéo como direito universal. Como alertam Lemos
e Della Fonte, “o silenciamento das questdes de género e orientagdo sexual em um
documento que visa orientar o trabalho educativo em nivel nacional pode reforcar
aspectos que naturalizam e colaboram para a manutencao de desigualdades” (2023,
p. 15). Assim, € fundamental evidenciar que o retrocesso da BNCC ndo se da
apenas em aspectos pontuais, mas constitui uma tendéncia geral de despolitizagao
do curriculo, que mina a formacéo integral e a inclusdo efetiva de todos os sujeitos,
especialmente os mais vulnerabilizados.

Vale ressaltar também que a Associacdo Nacional de Pds-graduacao e
Pesquisa em Educacéo (Anped), desde o inicio das discussdes a respeito da BNCC,
se posicionou de forma critica e reflexiva acerca do documento norteador. J4 no ano
de 2015, quando a BNCC ainda estava em construcdo, emitiu documento
manifestando-se contraria a sua estrutura, por entender que havia a intencéo de se
estabelecer uma visdo hegemonica dos estudantes. Em 2017, elaborou uma nota
sobre a terceira versao da BNCC onde fez criticas a forma utilizada na elaboracdo
do documento, destacando o privilégio dado aos especialistas em detrimento do
didlogo com as comunidades escolares. Novamente em 2018, a associacdo se
pronunciou afirmando n&do haver uma preocupacdo na formacdo integral dos
estudantes e que as escolas correriam o risco de serem equiparadas a empresas,
sendo que sua avaliacdo esta fundamentada em resultados que atendam aos

interesses do mercado.

3.3 BREVE TRAJETORIA DO INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
(IFES)

Apés a contextualizacdo sobre a elaboracdo da BNCC e suas principais

diretrizes para o Ensino Médio, torna-se essencial analisar a trajetéria historica da
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educacéao profissional e tecnoldgica, tanto no cenario nacional quanto no ambito do
Ifes. Os estudos cientificos sobre o tema indicam que a educacgédo profissional no
Brasil € marcada por um histérico de disputas, no qual diferentes classes sociais,
com interesses divergentes, influenciaram sua configuracdo ao longo do tempo,
refletindo as tensdes entre projetos educacionais voltados ora para a formagao
integral, ora para a adaptacdo ao mercado de trabalho.

Até o século XIX, ndo existiam registros significativos sobre o que poderiamos
chamar de educacado profissional. Ela surge apenas em 1809, com a criacdo do
Colégio das Fabricas pelo Principe Regente. Ao longo do século XIX, diversas
instituicdes civis foram criadas com o objetivo de ensinar as primeiras letras e iniciar
os jovens em algum oficio. E importante destacar que essas escolas eram voltadas
para criancas pobres, oOrfaos e abandonados, ou seja, a educacao profissional

daquela época tinha um carater assistencialista. Como aponta Ramos:

A educacéo profissional no Brasil tem, portanto, a sua origem dentro de
uma perspectiva assistencialista com o objetivo de “amparar os 6rfédos e os
demais desvalidos da sorte”, ou seja, de atender aqueles que n&o tinham
condi¢des sociais satisfatérias, para que ndo continuassem a praticar acées
gque estavam na contraordem dos bons costumes (Ramos, 2014, p.24).

Ja4 no inicio do século XX, a perspectiva assistencialista da educacao
profissional deu lugar a preocupacdo com a preparacdo dos operarios para a
execucao de atividades profissionais. Em 23 de setembro de 1909, entrou em vigor
o Decreto n°® 7.566, do entédo presidente Nilo Pecanha, que criou em cada uma das
capitais, por intermédio do Ministério da Agricultura, Industria e Comércio, a Escola
de Aprendizes Artifices destinada ao ensino profissional primario gratuito. O
argumento utilizado a época para a criacdo da escola foi facilitar as classes
proletarias os meios de vencer as dificuldades relativas a luta pela existéncia. Para
tanto, seria preciso habilitar os filhos dos desfavorecidos com formacao técnica e
intelectual, como também incutir neles habitos de trabalho proficuo com a finalidade
de afasta-los da ociosidade ignorante considerada uma via de acesso ao vicio e ao
crime. A partir de entdo, a formacdo passa a ser também uma necessidade

econdbmica e nao apenas de cunho social. O artigo 2° do Decreto estipulava que:

Art. 2°. Nas Escolas de Aprendizes Artifices, custeadas pela Unido, se
procurard formar operdrios e contra-mestres, ministrando-se 0 ensino
pratico e os conhecimentos technicos necessarios aos menores que
pretendem aprender um officio, havendo para isso até o nimero de cinco
officinas de trabalho manual ou mecénico que forem mais convenientes e
necessarias no Estado em que funccionar a escola, consultadas, quanto
possivel, as especialidades das industrias locaes.
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Ainda com relacdo as finalidades de cunho social e econémico do decreto,
Sueth também evidencia que:

O decreto de criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices, datado de 23 de
setembro de 1909, indica as intencBes de Nilo Pecanha com relacdo ao
ensino industrial a que ele procedia no Brasil republicano. Nos
considerados, o decreto ressalta que “o aumento da populagcédo das cidades
exige que se facilitem as classes proletarias os meios de vencer as
dificuldades”, ou seja, ele tem em vista a populagdo menos favorecida das
cidades, com enfoque nas classes proletarias. Ainda nessa parte
introdutéria do decreto, estabelece-se a conclusdao pratica do que fora
exposto anteriormente: “se torna necessario [...] habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna, com o indispensavel preparo técnico e intelectual
[...]", novamente colocando os desfavorecidos da fortuna como alvo do
decreto. Na realidade, o art. 6° estabelece um viés ligeiramente diferente e
afirma que, na matricula, seriam “preferidos os desfavorecidos da fortuna”.
Para eles, entdo, € planejado um preparo técnico e intelectual. O objetivo
social também esta entre os considerandos: afasta-los “da ociosidade
ignorante, escola do vicio e do crime” (Sueth, 2009, p. 37).

A instituicdo das Escolas de Aprendizes e Artifices com abrangéncia para as
atividades agricolas reorganizou a educacdao profissional e alargou seu alcance para
além das atividades de industria, pois acolheu também o trabalho no campo. Dessa
forma, durante as décadas de 30 e 40, ocorreram muitas transformacdes no ambito
politico, econdmico e educacional em nossa sociedade (Ramos, 2014).

Em 1946 iniciaram-se os debates em torno da implementacdo da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. As discussdes se estenderam por
anos e s6 foram finalizadas jA em 1961. Naquela época, 0 pais vivenciava um
contexto politico e econémico desenvolvimentista principalmente por causa do
projeto dos 50 anos em 05 e do seu Plano de metas do entéo presidente Jucelino
Kubitschek. Esse projeto foi essencial para a ampliacdo e consolidacdo da educacéo
profissional e tecnoldgica no Brasil, uma vez que permitiu associacdo com capitais
estrangeiros e efetivou acordos internacionais. O pais passou a enxergar a formacao
dos trabalhadores sob um prisma estratégico para seu desenvolvimento (Ramos,
2014).

Lima e Maciel (2022) apontam que, até a década de 1940, o ensino oferecido
pela Rede Federal possuia um carater correcional, assistencialista e moralista,
voltado ao controle social das populagdes urbanas, especialmente dos menores, e
com baixa densidade tecnolégica. Com a consolidacdo do projeto nacional
desenvolvimentista no governo Vargas, houve uma inflexdo no modelo, que passou
a atender as demandas do processo de industrializacdo, adotando uma logica

taylorista-fordista. Essa mudanca conferiu ao ensino profissional um viés industrial e
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economicista, promovendo um salto qualitativo que culminou na transformacéao das
antigas escolas em Escolas Técnicas Federais organizadas como autarquias.

A partir da década de 1970, o ensino técnico no Brasil foi sendo reconfigurado
em resposta as transformacbes econbmicas e as influéncias das teorias
educacionais em circulacdo no cenario internacional. Nesse contexto, a Teoria do
Capital Humano exerceu forte influéncia sobre as politicas educacionais,
especialmente no campo da Educacao Profissional. A formacédo passou a ser
orientada por uma logica utilitarista, voltada para o atendimento direto das
exigéncias do mercado de trabalho e para o crescimento econémico. Essa mudanca
teve impacto direto nas Escolas Técnicas Federais, como evidenciam os autores ao

afirmarem:

Percebemos que o ensino técnico, que tem a ver com o tecnicismo, passou
a ter forte influéncia da teoria do capital humano quando as instituicbes
assumiram a ideia de que a formag&o deveria ser para 0 emprego e que,
com essa formacéo, o individuo seria capaz de entrar no mercado de
trabalho. Assim, nesse momento, as Escolas Técnicas Federais assumem o
modelo de formacéo para o mercado, que deveria responder as demandas
de uma economia crescente dos anos 1970 (Lima; Maciel, 2022, p. 7).

A década de 1980 foi marcada pelos processos politicos de redemocratizacéo
do pais, de lutas sociais e por uma crise econdmica mundial. No ambito da
educacdo, se vislumbrava a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo com
debates a respeito do Ensino Médio, dentre outros assuntos relacionados ao tema.
Nesse periodo também foi iniciada a expansdo da rede federal com a implantacao
das unidades de ensino descentralizadas. Contudo, o contexto politico e econdmico
nao era favoravel e ndo trouxe avancos na esfera da educacdo profissional. Nos
anos subsequentes, com o0 movimento de ampliacdo das funcdes das instituicoes
federais, as Escolas Técnicas Federais se transformaram em Centros Federais de
Educacédo Tecnoldgica.

O inicio dos anos de 1990 foi marcado por acontecimentos relevantes como o
processo eleitoral para presidente da Republica apdés o fim da ditadura e,
posteriormente, o impeachment do Presidente Fernando Collor de Mello. Em 08 de
dezembro de 1994, entrou em vigor a Lei n° 8.948, que instituiu o Sistema Nacional
de Educacdo Tecnoldgica com a finalidade de permitir maior articulagcdo da
educagdo tecnoldgica, em seus varios niveis, entre suas diversas instituicdes. Na
verdade, as politicas educacionais da década de 1990 foram engendradas pelos
governos para atender aos interesses economicistas do capital e isso culminou com

uma verdadeira regressao disfarcada de modernizagao. “A década de 1990, porém,
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como vimos, € de vinganca contra 0os ganhos de direitos sociais da classe
trabalhadora” (Frigotto, 2006, p.49).

No inicio do século XXI, o cenario educacional brasileiro foi marcado por
transformacdes significativas, especialmente durante os governos Lula e Dilma. As
politicas publicas implementadas nesse periodo refletiram uma tentativa de conciliar
interesses distintos e, por vezes, contraditérios. Por um lado, houve uma ampliagédo
expressiva do acesso a educacdo publica, com investimentos em programas de
inclusdo e expansédo da Rede Federal. Por outro lado, observou-se o fortalecimento
do processo de mercantilizacdo da educagéo, com incentivo a participacdo do setor
privado e adocdo de praticas alinhadas a loégica do mercado. Essa tenséo revela a

complexidade do projeto politico adotado conforme relatam Lima e Maciel (2022):

Contraditoriamente, no inicio do século XXI, os governos Lula e Dilma vao
expandir tanto o processo de mercantilizacdo da educacdo quanto o
processo de expanséo da educacao publica em uma politica que expressou
as contradicfes desses governos que, ao mesmo tempo em que atendiam
aos interesses capitalistas, criavam politicas de interesse da populacéo,
representando uma hibridizacdo de um governo que se sustentou a partir de
um bloco no poder contraditorio e instavel (Lima; Maciel, 2022, p. 8).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira (LDB) foi
instituida pela Lei n°® 4.024/61, de 20 de dezembro de 1961. Ao longo dos anos foi
sendo modificada e reformada pelas Leis n® 5.540/68 e n° 5.692/71. Assim, em
1996, entra em vigor a Lei n° 9.394, nossa LDB atual. Contudo, bem antes da
promulgacdo desta versdo, ja haviam ocorrido muitas discussdes e mudancas.
Muitos educadores, ao observarem a relacdo existente a época entre o trabalho e a
educacdo, defendiam a necessidade da juncdo da educacdo a pratica social,
vislumbrando, inclusive, o trabalho como principio educativo aliado a formacéao

politécnica. Nesse sentido, Ramos se posiciona afirmando que:

Se o saber tem uma autonomia relativa face ao processo de trabalho do
qual se origina, o papel do ensino médio deveria ser o de recuperar a
relagdo entre conhecimento e a pratica do trabalho. Isto significaria explicitar
como a ciéncia se converte em poténcia material no processo de producao.
Assim, seu horizonte deveria ser o de propiciar aos alunos o dominio dos
fundamentos das técnicas diversificadas utilizadas na producdo, e ndo o
mero adestramento em técnicas produtivas. Ndo se deveria, entdo, propor
gue o ensino médio formasse técnicos especializados, mas sim politécnicos
(Ramos, 2014, p. 38).

No debate sobre a formacdo politécnica, observa-se uma divergéncia
intelectual significativa entre os estudiosos Paolo Nosella, Gaudéncio Frigotto e
Demerval Saviani. Ao fomentar a discussdo, Nosella esclarece que nao tem a

pretensdo de questionar conceitos, mas afirma o que a verdadeiramente a intriga €
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que a questao semantica do termo “politécnica” ndo é discutida com profundidade. O

estudioso argumenta:

Considero que os educadores brasileiros marxistas, ao erguerem, na
atualidade, a bandeira da politecnia, acenam semanticamente para uma
posicao tedrica historicamente ultrapassada que, entretanto, representou,
nos anos de 1990, o posicionamento majoritario desses educadores
(Nosella, 2016, p. 25).

A critica de Nosella parte do entendimento de que & necessério reavaliar o
conceito de politecnia a luz das demandas educacionais contemporaneas. Para ele,
essa reavaliacdo deve considerar sua dimensdo semantica, histérica e politica. Ja
Gaudéncio Frigotto compreende que a formacdo politécnica corresponde a uma
pratica educativa que visa a omnilateralidade, ou seja, pretende-se formar o ser
humano integralmente — fisica, mental, cultural, cientifica e politicamente (Frigotto,
2006). Por sua vez, Saviani atesta que politecnia significa “especializagcdo como
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas utilizadas na producéo
moderna” (Saviani, 2007, p. 161). Nosella® (2016) ainda relata que o termo foi sendo
revestido de diferentes significados ao longo da histdria, muitas vezes associado ao
campo marxista, porém, sem o devido cuidado com sua analise semantica e origem
conceitual.

Um dos pontos de tensdao entre os autores refere-se ao Ensino Médio
integrado. Paolo Nosella argumenta que manter a profissionalizacdo nesse nivel de
ensino seria uma distor¢cdo da proposta gramsciana de uma escola desinteressada e
voltada a formacdo humanista, o que, em sua visdo, configuraria uma traicdo ao
projeto de escola unitaria. No entanto, autores como Marise Ramos, Gaudéncio
Frigotto e Dermeval Saviani ressaltam que Ensino Médio integrado e escola unitaria
nao sao sindnimos. O Ensino Médio integrado deve ser compreendido como uma
travessia possivel em direcdo a escola unitaria, considerando as condi¢des objetivas
da juventude brasileira pertencente a classe trabalhadora, que necessita, desde
cedo, de uma formacao que articule trabalho e conhecimento, visando nédo apenas o
exercicio de uma profissdo, mas também a constru¢cdo de uma consciéncia critica.
Assim, é fundamental caracterizar o Ensino Médio integrado no contexto brasileiro a

partir da inspiragdo marxista e gramsciana, entendendo-o ndo como a realizagao

® Inicio da nota. O estudioso Paolo Nosella faz uma critica a conceituacdo da formacéo politécnica
no capitulo 02 do livro intitulado: Ensino Médio a Luz do Pensamento de Gramsci. Fim da nota.
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plena do ideal de escola unitaria, mas como um caminho que aponta para sua
construcao concreta.

Silva pondera que:

Gramsci considera o trabalho um pilar importante, mas, justamente porque
o trabalho se constitui no eixo formador do ser humano e no principio
educativo, ndo basta para o sujeito ser instrumentalizado com a habilidade
de manipulacdo de técnicas variadas. Ele precisara valer-se da capacidade
de compreensao, criacdo, producao, reinvencéo, reflexdo e critica diante de
todo o arsenal cientifico. Além dos conhecimentos historicamente
acumulados pela sua espécie, que perpassam as relagdes sociais (Silva,
2020, p.214).

Considerando a proposta educacional trazida por Marx, em que a instrucao
intelectual, fisica e tecnolégica deve ser livre de interferéncias politicas e
ideolodgicas, compreendemos que tanto a educacao basica quanto a técnica devem
ser norteadas pelo principio da formacdo humana integral para que as
potencialidades humanas sejam desenvolvidas em sua amplitude. Assim, a
formacao técnica ndo deve ser pautada apenas nos interesses do mercado, e sim
numa formacéo abrangente e integral dos individuos.

A critica de Paolo Nosella ao Ensino Médio integrado, especialmente no que
se refere a profissionalizacdo precoce, parte de sua leitura rigorosa da proposta
gramsciana de escola unitéria. Para Nosella, a escola unitaria proposta por Gramsci
€, por esséncia, uma escola desinteressada, ou seja, livre da l6gica imediatista da
utilidade pratica e instrumental. E uma escola que visa a formac&o humana integral,
voltada a cultura geral, a autonomia intelectual e a emancipacéo critica dos sujeitos
— e ndo a formacdao profissional atrelada as necessidades do mercado de trabalho.

Para Nosella, portanto, o Ensino Médio integrado, ao introduzir a logica do
trabalho e da profissionalizacdo, compromete o ideal da escola unitaria, pois
mantém, ainda que sob nova roupagem, a concepcao de uma escola voltada a

adaptacao social e produtiva dos mais pobres. Ele destaca:

Assim, como ninguém invocaria o argumento da “travessia” para justificar,
em situacbes sociais particularmente dificeis, o trabalho produtivo de
criangas, torna-se urgente defender a estratégia politica de resisténcia a
fragmentacgédo sistémica do Ensino Médio e a sua profissionalizacao precoce
(Nosella, 2016, p. 95).

Entretanto, essa posicéo é tensionada por autores como Saviani e Frigotto, que
reconhecem o Ensino Médio integrado ndo como a realizagdo plena da escola
unitaria, mas como um caminho possivel diante das condi¢cbes materiais da
juventude trabalhadora no Brasil. Eles defendem que a integracdo entre formacao

geral e formacdo técnica pode contribuir para uma educacdo mais critica e
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emancipadora, desde que esteja comprometida com a superagdo do dualismo e
orientada por uma concepcao critica de trabalho, cultura e ciéncia.

Em resumo, Nosella vé o Ensino Médio integrado com reservas, por entender
gue a antecipacdo da profissionalizagdo compromete a formacao critica e integral
preconizada por Gramsci. JA outros autores da tradicdo marxista veem nesse
modelo uma "travessia" possivel — uma forma de enfrentar as desigualdades
estruturais da educacdo brasileira, sem perder de vista o horizonte da escola
unitaria.

O projeto inicial da LDB, apresentado na Camara Federal no final de 1988, pelo
deputado Octéavio Elisio, trazia o Ensino Médio como etapa final da Educacédo
Basica, contemplando a carga horaria minima de 2400 horas. Dessa forma, a carga
horaria destinada a formacdo profissional deveria ser acrescida ao minimo ja
estabelecido para a educacao basica. A partir dai, as discuss6es emergiram e 0
projeto foi considerado um avango na area educacional. Contudo, no decorrer dos
debates, foi apresentado um novo projeto de LDB pelo senador Darcy Ribeiro que,
apos ser aprovado pelo Congresso Nacional, passou a vigorar com a Lei 9.394/96.

Nesse periodo, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, e ainda sob
a influéncia dos ideais neoliberais difundidos por Fernando Collor, a educacao
profissional passou a ser vista como responsavel por resolver o problema da
qualificacdo dos trabalhadores, sempre no intuito de atender aos ditames da
industria. Ou seja, “em um renascer da Teoria do Capital Humano, a educacéo do
trabalhador passou a ser condicdo fundamental para a qualidade e para a
produtividade industrial” (Ramos, 2014, p. 50).

Ao realizar um resumo das principais mudancas em relacdo a educacao,

Ramos destaca:

A Lei n. 9.394/96 incorporou a Educacdo Profissional como processo
educacional especifico, ndo vinculado necessariamente a etapas de
escolaridade, voltado para o permanente desenvolvimento de aptiddes para
a vida produtiva. Com algumas conquistas, o texto aprovado, na verdade,
foi de uma lei minimalista, que permitiu uma onda de reformas na educacéo
brasileira, dentre as quais esteve a realizada pelo Decreto n® 2.208/97, que
regulamentou os artigos 39 a 42 e o paragrafo 2° do artigo 36 da LDB. Os
niveis para a educacao profissional foram definidos como basico, técnico e
tecnolégico. O nivel técnico destinava-se a proporcionar habilitacdo
profissional a alunos matriculados ou egressos de ensino médio, devendo
ter organizacéo curricular prépria e independente do primeiro, podendo ser
oferecida de forma concomitante ou sequencial a este. Com isto, instituiu-se
a separacdo curricular entre o ensino médio e a educacdo profissional
(Ramos, 2014, p. 65).
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Apesar das modificacdes e da propositura de um novo texto, a LDB no artigo
35, inciso Il, considera o Ensino Médio como etapa final da Educacédo Béasica que
tem por uma de suas finalidades a preparacéo para o trabalho e a cidadania. Ja no
gue se refere a educacéo profissional técnica de nivel médio, o artigo 36-A, inserido
pela Lei n® 11.741/08, estabelece que o Ensino Médio, atendida a formacgé&o geral do
educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas. Voltamos a
afirmar que essas mudancas sao reflexo do contexto social e politico de
determinado momento histaorico.

Lombardi (2012), ao analisar o pensamento de Marx e Engels sobre a
educacdo, adverte para a necessidade de superar uma visdao fenoménica e
ideoldgica que associa automaticamente o desenvolvimento das forcas produtivas
ao aumento progressivo da qualificagcdo dos trabalhadores. Segundo o autor, é
comum a concepcdo de que, a medida que a producdo material se torna mais
complexa e passa a incorporar intensamente ciéncia e tecnologia, havera uma
qualificacdo proporcional e escalonada da classe trabalhadora. No entanto, essa
compreensao desconsidera que o desenvolvimento das forcas produtivas esta
profundamente vinculado as relagcbes sociais de producdo, ndo se realizando de
modo autdbnomo ou linear. Assim, a crenca de que o avango tecnoldgico conduz
inevitavelmente a elevacdo do nivel de conhecimento e capacitagdo dos
trabalhadores é falsa, pois ignora as determina¢Bes histdricas e sociais que
condicionam esse processo (Lima; Maciel, 2022).

Nesse cenério legal e politico, em que o Ensino Médio e a educacgéo
profissional passam a ser moldados por diretrizes que articulam formacao geral e
preparacao para o trabalho, torna-se pertinente analisar como essas determinacdes
influenciaram concretamente as instituicbes educacionais. No caso do Instituto
Federal do Espirito Santo (Ifes), compreender sua trajetOria historica permite
evidenciar como essas politicas foram incorporadas, reformuladas ou tensionadas
ao longo do tempo, desde suas origens até sua consolidagdo como referéncia na

oferta de educacéo profissional e tecnoldgica.

3.4 AS MUDANCAS NAS POLITICAS PUBLICAS DA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO PAIS

O contexto educacional passou por novas mudancas significativas a partir do

governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva. Neste texto, trazemos em destaque
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a politica publica de educacdo profissional. Inclusive, iniciamos lembrando a
importante revogacdo, em 23 de julho de 2004, do Decreto n° 2.208/97 que
regulamentava o 8 2° do art. 36 e os artigos 39 a 42 da Lei 9.394/96, que teve por
finalidade restabelecer a articulacdo da politica de educacao profissional com a
educacdo basica. O Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica, realizou importantes acgbes, dentre elas, a
realizacdo de dois seminarios. O primeiro foi o Seminario Nacional “Ensino Médio:
Construgao Politica” que ocorreu em Brasilia em maio de 2003 com o objetivo de
promover o debate em relacdo a realidade do Ensino Médio e as perspectivas para a
construcdo de uma nova politica que culminou com a publicacdo do livro intitulado
Ensino Médio: Ciéncia, Cultura e Trabalho. Depois, aconteceu o segundo Seminario
Nacional de Educacao Profissional “Concepcgdes, experiéncias, problemas e
propostas”. Esse destinou-se especificamente a discussdo sobre a educacao
profissional e tecnoldgica. Na sequéncia, em 2004, o MEC publicou o documento
chamado: “Proposta em discusséao: Politicas Publicas para a Educacéo Profissional
e Tecnoldgica”. Estas acdes foram importantes para a retomada da valorizacdo da
educacdao profissional publica no pais.

O citado documento de 2004 preconizava que a educacao profissional deveria
refletir um processo de construcdo social amplo, desconsiderando a visao errbnea,
historicamente constituida, da formacé&o profissional apenas como treinamento para

a realizacdo de determinada atividade industrial. Vejamos um trecho que diz,

No caso brasileiro, emerge, cada vez mais, a necessidade de se construir
uma politica educacional que integre a educagéo profissional e tecnolégica
a um sistema nacional de educac¢éo, universalizado e democratizado, em
todos os niveis e modalidades de ensino. Neste ambito, a educacao
profissional e tecnolégica devera ser concebida como um processo de
construcdo social que ao mesmo tempo qualifique o cidadao e o eduque em
bases técnico-cientificas, bem como ético-politicas, para poder atuar como
agente de transformacdo social. O desenvolvimento das sociedades
modernas, sob a pressdo da democratizacdo das relacdes sociais e do
avanco cientifico e tecnoldgico, coloca em questdo a divisdo multissecular
entre as fungdes instrumentais e intelectuais pelo progressivo
reconhecimento de que todos desempenham, em certa medida, funcdes
intelectuais e instrumentais no sistema produtivo e no conjunto das relacdes
sociais (MEC, 2004, p. 01).

Com efeito, esse fragmento reconhece a necessidade nao apenas da criagao,

mas principalmente da consolidacéo de politicas publicas direcionadas a educacao
profissional e tecnolégica. Para além disso, € imprescindivel considerar os anseios
sociais para que ocorra a oferta dos diversos cursos sempre na perspectiva de uma

formacdo humana integral que alie conhecimentos técnicos e intelectuais.
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Atualmente, segundo o Ministério da Educacdo (MEC), a educacgdo
profissional e tecnologica de nivel médio (EPTNM) corresponde a habilitagdo
profissional do técnico de nivel médio. Os cursos da EPTNM sé&o organizados por
eixos tecnoldgicos, possibilitando a oferta de itinerarios formativos flexiveis e
diversificados pelas instituicbes de ensino espalhadas pelo pais. A habilitacdo
técnica para o exercicio profissional de nivel médio deve contemplar o
desenvolvimento de saberes e competéncias profissionais voltados ao emprego de
novas técnicas e tecnologias e também a compreensao dos processos de melhoria
continua dos setores de producao e servigos.

O MEC também informa que os cursos técnicos sdo destinados a individuos
gue tenham concluido o Ensino Fundamental, estejam cursando ou tenham
concluido o Ensino Médio. Também podem ser desenvolvidos de forma articulada
com o Ensino Médio ou ser subsequentes a ele. A forma articulada pode ocorrer
integrada com o Ensino Médio, para aqueles estudantes que concluiram o Ensino
Fundamental, ou concomitante com ele, para estudantes que irdo iniciar ou estejam
cursando o Ensino Médio.

A Resolugéo n°® 6, de 20 de setembro de 2012, do Conselho Nacional de
Educacao, definia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéao Profissional
Técnica de Nivel Médio. Dentre suas orienta¢des principais, destacamos a questéo
da organizacdo dos eixos tecnolégicos com o intuito de possibilitar o oferecimento
de itinerarios formativos flexiveis, diversificados e atualizados, segundo o interesse
dos estudantes e do mercado de trabalho. Também h& um apontamento em relagéo
a articulagdo com o Ensino Médio e suas diversas modalidades, incluindo a
educacdo especial. Em relacdo aos principios norteadores, a resolucdo também
enfatizava no art. 6°, X, que deveria haver o reconhecimento dos sujeitos e suas
diversidades, considerando, entre outras, as pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades.’

No ambito da EPTNM, com a promulgacdo da Lei n° 11.892, de 29 de
dezembro de 2008, que instituiu o sistema federal de ensino, a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e, por conseguinte, criou 0s
chamados Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia no Brasil. Dentre

" Inicio da nota. Para maior aprofundamento sobre a historia dos IFs sugerimos a leitura da obra
“Histéria e politica da educacgéo profissional”. 12 ed. Cole¢cdo Formacgédo Pedagdgica. Volume V.
Curitiba: Instituto Federal do Parand, 2014. Fim da nota.
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os Institutos Federais espalhados pelo pais, encontra-se o Ifes, que € o resultado da
unido de quatro antigas instituicdes federais de educag¢do do Espirito Santo. Sao
elas: o Centro Federal de Educacdo Tecnolégica do Espirito Santo (Cefets), a
Escola Agrotécnica Federal de Alegre, a Escola Agrotécnica Federal de Colatina e a
Escola Agrotécnica Federal de Santa Teresa.

No ano em que foi criado, o Ifes j& era composto por 12 campi, quais sejam:
Aracruz, Cachoeiro de Itapemirim, Cariacica, Colatina, Linhares, Nova Venécia, Sao
Mateus, Serra, Vitoria, Alegre, Itapina e Santa Teresa. Além disso, também ja tinha
sido criado o Centro de Educacao a Distancia (Cead), atual Centro de Referéncia
em Formacao e Educagédo a Distancia (Cefor).

Desde entdo, o Ifes vem ampliando a oferta de Educacdo Profissional e
Tecnologica com a abertura de novos campi. Em 2010 foram inaugurados os campi
Guarapari, Ibatiba, Piima, Venda Nova do Imigrante e Vila Velha. Em 2014,
iniciaram-se os trabalhos nos campi Barra de Sao Francisco e Montanha. Um ano
mais tarde, em 2015, aconteceram as inauguracdes dos campi Centro-Serrano e
Viana, além do Polo de Inovacdo Vitéria, que atende a demanda de inovacao
industrial tecnol6gica por meio de pesquisa aplicada.

Ja no ano de 2021, ocorreu a implantacdo do Campus Presidente Kennedy.
No mesmo ano, foi cedido ao Ifes o espaco dos antigos Galpdes do IBC, em Vitoria,
para a implantacdo da Cidade da Inovacdo, onde se pretende transformar em uma
plataforma com o objetivo de promover e dinamizar solucfes transformadoras com a
sociedade para o desenvolvimento humano, econdmico e sustentavel. Mais
recentemente, em 2022, o Ifes recebeu a autorizacdo de funcionamento de mais
dois novos campi: Laranja da Terra e Pedro Canario. Com as novas unidades, o
Instituto Federal do Espirito Santo conta com 25 campi no Estado do Espirito Santo.

Segundo determina o artigo 4° de seu estatuto, o Ifes tem as seguintes

finalidades e caracteristicas:

I. ofertar educacéo profissional e tecnologica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas a atuacao
profissional nos diversos setores da economia, com é&nfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

Il. desenvolver a educacdo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e
tecnolégicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

lll. promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo basica a
educacdo profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura
fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestao;

IV. orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
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identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioeconémico e cultural no ambito de atuacdo do
Instituto Federal do Espirito Santo;

V. constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em
geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o
desenvolvimento de espirito critico, voltado a investigacdo cientifica e
tecnolégica;

VI. qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituic6es publicas de ensino, oferecendo capacitacéo técnica
e atualizacéo pedagogica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl. desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e
tecnoldgica;

VIIl. realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico;

IX. promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio
ambiente.

O Ifes, no intuito de cumprir sua missao precipua, que € promover educacao
profissional, cientifica e tecnologica publica de exceléncia, integrando de forma
inovadora o ensino, a pesquisa e a extensdo para a construgdo de uma sociedade
democrética, justa e sustentavel, elaborou um planejamento institucional que orienta
suas atividades, denominado Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2019 —
2024. O documento foi apresentado ao Ministério da Educacdo/Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica, a qual a instituicAo estd submetida, nos
termos do art. 5° da Lei Federal n® 11.892/2008, sendo que o mesmo foi elaborado
segundo as disposicées do art. 21 do Decreto Federal n° 9.235/2017.8

Com relacdo as definicbes internas do Instituto em relacdo as politicas
pedagogicas, ainda no ambito do PDI, foi instituido o Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI) que trata das praticas cotidianas, no ambito do ensino, da
pesquisa e da extensdo, sendo que faz apontamentos de carater pedagdgico que
irdo fundamentar as acdes educacionais. E importante frisar que o PPl é uma
referéncia fundamental e concreta para a elaboracéo dos projetos pedagogicos dos
cursos e também para a pluralidade de praticas pedagogicas que coexistem no
cotidiano do Ifes (PDI 2019-2024).

¥ Inicio da nota. O Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), assim como os demais Institutos
Federais instituidos pela Lei n® 11.892/2008, tem sua génese histérica e identidade institucional
fundadas na Educacédo Profissional e Tecnoldgica, cuja origem remonta as Escolas de Aprendizes
Artifices. Nessa perspectiva, a educacdo profissional constitui o eixo estruturante do projeto
institucional, enquanto o Ensino Médio ndo se apresenta como finalidade em si mesma, mas como
dimensdo que perpassa e se articula a formagdo técnica, especialmente nos cursos técnicos
integrados. Tal concepgédo é reafirmada pela Resolugdo CONSUP/IFES n° 111, de 21 de outubro de
2022, ao definir a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio como espaco de integragdo entre
formagdo geral e formacdo técnica, orientado pelos principios da formagdo integral e da
indissociabilidade entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, consolidando a centralidade da
educacéo profissional na identidade institucional do Ifes. Fim da nota.
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Dentre suas concepcdes politicas pedagdgicas, o PDI determina:

O Ifes, enquanto instituicdo de ensino, pesquisa e extensdo, compreende a
educagdo como um processo permanente de formacéo integral que abrange
as dimensfes ética, estética, politica, cientifica, tecnoldgica e se constitui
nas relagbes entre os sujeitos em seus diferentes contextos. Essa forma de
conceber a educagédo considera o sujeito como um ser social, historico e
cultural, constituido por meio das interacbes com 0s outros em uma
sociedade criada pelo homem e que, concomitantemente, tem criado o
préprio homem. Nessa perspectiva, a educacao possibilita a apropriacédo de
conhecimentos indispensaveis para o exercicio da cidadania, o
desenvolvimento da producdo de novos conhecimentos a partir de uma
pratica interativa com a realidade, o preparo para o exercicio de profissdes,
a ampliacdo cultural, além de fornecer meios para progredir nos estudos e
no trabalho, sobretudo em uma sociedade desejosa por maior igualdade
entre as classes sociais e entre os individuos que as compéem (PDI 2019-
2024, p. 68-69).

O PPI anuncia a educacao profissional, técnica e tecnoldgica a partir do
prisma do processo formativo, a partir dos conhecimentos cientificos, como parte
integrante da formacado plena dos estudantes. Assim, torna-se possivel a edificacdo
e a apropriacdo intelectual, servindo de base para a assimilacdo e posterior
intervencdo consciente frente a realidade a partir da concepcao de trabalho como
principio educativo (PDI 2019-2024).

O documento conta com um item intitulado “Educagdo Especial na
Perspectiva Inclusiva” que afirma estar em consonancia com a na Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva e sob esta ética, o Ifes
entende que todos os cursos que oferece devem ser organizados com vistas a
garantir acessibilidade, permanéncia, participacdo e a aprendizagem, a partir da
adequacao e ressignificacdo dos curriculos e das préticas pedagdgicas (PDI 2019-
2024).

Ao tratar das principais politicas voltadas para o desenvolvimento do Ensino
na instituicdo, enfatiza que atuara na “criagdo e implementacdo da politica de
educacao especial na perspectiva inclusiva, garantindo o pleno direito das pessoas
com necessidades especificas de realizar seu percurso formativo em todos o0s niveis
e modalidades” (PDI 2019-2024, p. 73).

Com relacdo as diretrizes que servem de base para as concepcoes

institucionais em relacdo aos estudantes com deficiéncia destaca-se:

- Incentivar a producdo de materiais didatico-pedagogicos alternativos e
experimentais, considerando a diversidade dos estudantes e dos
componentes curriculares, flexibilizag&o curricular, visando o atendimento a
diferentes necessidades dos discentes;

- Promover a flexibilizagdo curricular, visando o atendimento a diferentes
necessidades dos discentes;

Incentivar a cultura de desenho universal e a criacdo de repositérios
institucionais dos materiais e documentos produzidos;
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- Aprimorar e diversificar os métodos de avaliagdo da aprendizagem e da
gualidade do ensino;

- Promover praticas educacionais voltadas para as diversidades
socioculturais, de identidade, de género, de etnia, de raca, de sexualidade e
de necessidades especificas;

- Promover préticas inclusivas e adequacgdes curriculares que atendam as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da educacao especial;

- Promover politicas de formacdo dos servidores (docentes e técnico-
administrativos) nas diversas areas, obrigatoriamente, em Educagédo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo para as Relacbes
Etnico-raciais, Educacdo a Distancia, Género, Sexualidade e Orientacéo
Sexual, entre outros;

- Capacitar os servidores para uso e aplicacdo das tecnologias assistivas e
acessibilidade;

- Fortalecer acdes de inclusdo, permanéncia e sucesso, promovendo uma
educacdo fundamentada na atencéo a diversidade;

- Promover a adaptacdo de materiais didatico-pedagogicos visando a
acessibilidade para atendimento aos discentes com necessidades
educacionais especificas;

- Ampliar a promocao da equidade no acesso aos cursos do IFES, por meio
de atendimento diferenciado, no &mbito do processo seletivo, para os
candidatos com necessidades especificas;

- Consolidar ag¢fes inclusivas no instituto garantindo a elaboragéo, a
implementacédo e o acompanhamento de documentos norteadores;

- Fortalecer os Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas (Napnes) nos campi, no ambito do ensino, da pesquisa e da
extenséo;

- Garantir estrutura fisica adequada ao funcionamento das agfes
administrativas e assistivas dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas (Napnes), assim como equipe minima para
Atendimento Educacional Especializado, aquisicdo dos equipamentos
necessarios para o desenvolvimento do trabalho e sala de recursos
multifuncionais (PDI 2019-2024, p. 75-76).

O Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), a partir de seu PDI, compromete-
se a propor politicas e diretrizes de gestdo voltadas para acbes educacionais de
ensino, pesquisa e extensdo. Dentre suas principais dimensdes, destaca-se a
inclusdo, que deve ser efetivada por meio de politicas inclusivas centradas na
organizacdo sociopolitica necessaria para garantir os direitos individuais do publico a
que se destina (PDI 2019-2024).

Vale ressaltar que, em 12 de agosto de 2016, considerando todo o contexto
envolvendo a BNCC, o Ifes realizou no Campus Vitéria um evento intitulado “Base
Nacional Comum Curricular e Escola Democratica”, com o objetivo de discutir
qguestdes pertinentes a Educacgéo e a sua relacdo com a atualidade sociopolitica do
Brasil. As discussdes continuaram e, em 21 de julho de 2021, aconteceu mais um
evento da formacdo "Educacdo Profissional Técnica integrada ao Ensino Médio:
textos e contextos", promovida pela Pré-reitoria de Ensino do Ifes (Proen). Desta
vez, foi realizada uma mesa-redonda com o tema “As Diretrizes da EPT, as

Diretrizes do Ensino Médio e a BNCC: textos e contextos” que tratou das Diretrizes
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Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, da Base Nacional Comum
Curricular na Etapa do Ensino Médio, das Diretrizes para a Educacao Profissional
integrada ao Ensino Médio e outras legislacfes que tangenciavam a tematica.

Assim, em novembro de 2022, foi publicada a Resolugcdo do Conselho
Superior do Ifes n°® 114, de 18 de novembro de 2022, que estabeleceu as Diretrizes
Institucionais para a oferta de Educacao Profissional Técnica Integrada ao Ensino
Médio na forma integrada, na modalidade presencial, no ambito do instituto. A
normativa estabelece em seu artigo 12 que: Os projetos pedagdgicos de Cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio deverdo observar os objetivos da Educacao
Profissional e Tecnoldgica, as finalidades do Ensino Médio, suas respectivas
Diretrizes Curriculares Nacionais e outras Diretrizes correlatas definidas pelo
Conselho Nacional de Educacéo, referentes a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), considerando ciéncia, tecnologia, cultura e trabalho, de forma articulada,
visando a formac&o humana integral.

E inquestionavel que a BNCC é uma normativa que interfere diretamente nas
politicas publicas de educagéo, inclusive no que se refere aos cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio ofertados pelo Ifes. Ao observar toda a trajetoria do
documento norteador relatada neste capitulo, compreende-se que a educacdo
basica continua sendo um campo de disputas tedricas, metodoldgicas e politicas em
nosso pais. Por esse motivo, as pesquisas realizadas nesta esfera séo
imprescindiveis, pois permitem o aprofundamento das discussdes e percep¢cdes no

campo da educacao.
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4 A FUNCAO EDUCATIVA SOB O OLHAR GRAMSCIANO

Neste capitulo, realizo um dialogo com autores que constituem a base teorica
deste estudo. A pesquisa fundamenta-se, primordialmente, em conceitos do italiano
Antdnio Gramsci, dentre eles, o conceito de Estado ampliado, que permite
compreender a relagdo dialética entre sociedade civil e sociedade politica na
consolidagdo da hegemonia. A escola, nesse contexto, é analisada como um espago
estratégico na disputa pela formacdo da consciéncia social, sendo essencial a
construcdo de uma nova hegemonia que vise a superacdo das desigualdades
educacionais.

Antbnio Gramsci € amplamente reconhecido como um dos intelectuais
comunistas mais influentes e debatidos do século XX. Suas contribuicdes tedricas
abrangem temas relevantes como teoria da organizacgao, cultura, educacao, o papel
dos intelectuais na sociedade, Estado, disputa por hegemonia e luta antifascista.

Nascido em 22 de janeiro de 1891 na ilha da Sardenha, regido pobre da Itélia,
Gramsci foi um politico e estudioso que construiu sua obra em meio a
transformacdes significativas do século XX, como a Primeira Guerra Mundial, a
Revolucdo Socialista na RuUssia e a criacdo de partidos comunistas em diversos
paises. Ele teve papel central na fundacdo do Partido Comunista Italiano e
testemunhou o fracasso das tentativas socialistas no Ocidente, além da ascenséo do
fascismo. Como consequéncia da represséao fascista, foi condenado a 20 anos de
prisdo pelo regime de Mussolini. Ficou preso por 11 anos. Apenas uma semana
apos ser solto, faleceu, em 27 de abril de 1937, na Clinica Quisisana, em Roma,
devido a complicagdes de uma hemorragia cerebral (D'orsi, 2022).

Filho de Francesco Gramsci e Maria Giuseppina, conhecida como Peppina, o
pequeno Antdnio, chamado de “Nino”, nasceu em uma familia de classe média. Seu
pai era funcionario publico, titular do Oficio de Registro. Contudo, aos oito anos,
apos a prisdo do pai em 09 de agosto de 1898, sob a acusacdo de peculato e
falsidade em atos administrativos, passou a viver com a mée e seus sete irmaos,
enfrentando dificuldades que marcariam profundamente sua trajetéria.

Um aspecto pouco abordado sobre sua vida é que Gramsci sofria de
tuberculose 6ssea, também conhecida como espondilite tuberculosa ou “Doenga de
Pot”, que ocasionou um inchago na coluna vertebral (corcunda). Provavelmente, os

primeiros a identificar a enfermidade foram médicos soviéticos em 1922, quando ele



75

realizou exames na RuUssia. O diagndéstico preciso, no entanto, foi feito apenas em
1933, pelo Dr. Arcangeli, em um laudo posteriormente confirmado pelo inspetor de
salde Saporito. Esse ultimo parecer tinha o objetivo de atribuir seus problemas de
saude a condi¢cOes anteriores a sua prisdo, conforme o proprio Gramsci interpretou
(D'orsi, 2022).

Gramsci poderia ter recebido tratamento para sua doencga caso nao tivesse

sido negligenciado pelo pai desde a infancia. D’Orsi relata:

[...] a espondilite tuberculosa, uma doenca gerada pela localizacédo do bacilo
de Koch nas vértebras, mais especificamente. Se for atingido, o corpo
vertebral apresenta uma falha na coluna e a consequente formacao de uma
anomalia. Foi e € uma doenca que pode ser tratada cirurgicamente, mas
abandonada ou tratada inadequadamente, a ma formacdo, com
consequéncias internas para todo o corpo, tornar-se-ia uma companheira de
vida muito desagradavel e dolorida para Nino e ajudando a encurtar sua
vida (D'orsi, 2022, p. 31).

A partir de 1898, apds a primeira prisdo do chefe da familia, os Gramsci

passaram a residir em Ghilarza. A casa onde Antbnio viveu sua infancia era uma
construcéo rastica, com fachada de gesso apenas na parte voltada para a rua, sem
infraestrutura adequada, como abastecimento de agua ou servicos higiénicos,
contando apenas com recursos muito primitivos. A noite, a iluminac&o era garantida
por uma vela, devido a auséncia de energia elétrica. A situacdo financeira da familia
se agravou com a falta de um salario em casa, o0 que levou Antbénio, no verdo de
1902, entre a quarta e a quinta séries, a trabalhar no Escritorio de Impostos Diretos
e de Cadastro de Ghilarza, junto com seu irmé&o Gennaro. Anteriormente, ja havia
realizado tarefas como porteiro durante os meses de verdo. Com cerca de 11 anos
de idade, ele comecou a trabalhar ainda muito jovem (D'orsi, 2022).

Gramsci conseguiu concluir seus estudos secundaristas e teve seus primeiros
contatos com as ideias socialistas por meio do jornal Avanti! (Jornal do 6rgéo central
do Partido Socialista Italiano), que seu irmédo lhe enviava de Turim. Ainda na
Sardenha, na cidade de Cagliari, passou a participar das reunides do movimento
socialista local. Seus primeiros escritos, publicados em 1910 em um jornal regional,
tratavam do tema da unido sarda. Nesse mesmo ano, obteve uma bolsa para
estudar em Turim e ingressou na Faculdade de Letras, porém, ndo a concluiu.
Naquele periodo, a cidade era um grande centro industrial, com uma forte
concentracdo operaria, majoritariamente de origem camponesa, onde as greves e
agitagcbes eram frequentes. Ao longo de sua trajetoria intelectual e politica,

especialmente apos sua juventude e participacdo ativa no Partido Socialista,
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manteve uma postura critica ao determinismo vulgar que influenciava parte da
ideologia partidaria (Zen; Melo, 2016).

Apoés sua juventude e participacdo ativa no Partido Socialista Italiano (PSI),
Gramsci manteve em seus escritos uma critica constante ao determinismo vulgar,
gue havia se infiltrado na ideologia do partido. Em 1919, o PSI estava fragmentado,
dominado por reformistas e sem uma direcdo clara, afastando-se do papel de
vanguarda revolucionaria para se tornar um partido parlamentar dentro dos limites
da democracia representativa. Diante dessa conjuntura e da falta de apoio na greve
dos "ponteiros”, Gramsci iniciou sua ruptura com o partido, culminando na fundacéo
do Partido Comunista Italiano (PCI).

Ideologicamente, Gramsci ja se distanciava do PSI, restando apenas um
evento concreto para oficializar sua saida, o que ocorreu no XVII Congresso do
partido, em Livorno, no inicio de 1921. Durante o congresso, a ala comunista tentou
expulsar os reformistas e renomear o partido como Partido Comunista, mas, diante
da resisténcia dos centristas, o grupo se retirou e fundou o “Partido Comunista da
Italia, secao italiana da Internacional Comunista”.

Em 1922, Gramsci foi enviado a Moscou como representante do PCIl na
Internacional Comunista, onde aprofundou seus estudos sobre Lénin e aderiu a tese
da "frente Unica". Defendia que o partido deveria se articular organicamente com o0s
movimentos populares para romper o isolamento e atuar politicamente de maneira
pratica. Nesse periodo, a Itdlia enfrentava uma grave instabilidade politica e
econdmica no poés-guerra. A pequena burguesia ansiava por uma restauracao da
ordem, e os fascistas, ao promoverem ataques contra jornais, associa¢des operarias
e deputados socialistas, passaram a ser vistos como 0s agentes dessa missao.

Com a “Marcha sobre Roma”, teve inicio o periodo de ilegalidade do PCI e,
em 1923, diversos membros do partido foram presos. Nesse mesmo ano, foi
expedida uma ordem de prisdo contra Gramsci, que estava em Moscou. Contudo,
em 1924, se elegeu deputado e acreditava que estaria salvaguardado pela
imunidade parlamentar. Entdo, retornou a Itdlia para participar ocultamente de
algumas conferéncias e encontros do PCI. Entretanto, conforme a narrativa

detalhada de D’Orsi, em 1026, Anténio foi preso:

Portanto, preso as 22h30 de 08 de novembro de 1926, em frente a entrada
da Rua Morgagni, 25, residéncia dos Passarge, o deputado Gramsci foi
levado ao carcere “Regina Coeli”, onde chegou alguns minutos depois.
Nesse punhado de minutos, foi decretado o fim, ou quase, da atividade
politica de um militante apaixonado e corajoso, ainda que lhe tenha aberto o
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caminho para o trabalho de um gigante de pensamento politico, mas néo
somente (D’orsi, 2022, p. 233).

Sem duavida, a prisdo de Gramsci marcou o fim de sua atuacao politica direta,
mas também inaugurou um periodo de intensa producédo intelectual, no qual suas
reflexdes sobre a sociedade, a cultura e a educacao se aprofundaram. Privado da
militAncia ativa, ele passou a elaborar, a partir do carcere, uma analise densa sobre
a formacéao dos individuos e o papel das instituicdes na consolidacdo da hegemonia.
E nesse contexto que sua concepc¢do sobre a natureza humana se desenvolve,
ancorada no materialismo histdrico-dialético.

Na visdo de Gramsci, 0s seres humanos se constituem a partir da interacéo
entre fatores sociais, psicoldgicos e culturais. Sua concepc¢ao de natureza humana é
influenciada pelo materialismo histérico e dialético, uma perspectiva fundamental no
marxismo. Para o autor, a natureza humana € determinada e transformada pelas
condicbes materiais, historicas e sociais em que os individuos estdo inseridos.
Nesse sentido, a escola desempenha um papel central na formacdo dos sujeitos,
sendo um espaco essencial para a construcdo intelectual e social. Como destaca
Gramsci, “a atividade escolar, em todos os seus graus, tem uma importancia
enorme, inclusive econdbmica, para os intelectuais de todos os graus” (Gramsci,
2024, p. 43).

O pensamento educacional de Gramsci resulta de sua vivéncia e atuagao
politica, especialmente da analise sobre a dificuldade dos grupos sociais subalternos
em se organizar politicamente. Diante da crise educacional enfrentada pela lItalia
apos o declinio do modelo jesuitico, Gramsci propds a ideia de uma escola unitéaria,
acessivel a todos, integrando trabalho manual e intelectual. Para Gramsci, a
educacdo desempenha um papel central na constru¢cdo de um novo modo de vida e
pensamento, contribuindo para a formacdo de uma nova subjetividade voltada para
a transformacé&o social. Embora, em sua concepc¢éo, a educacdo preceda a escola,
esta se mantém como uma instituicdo fundamental nesse processo (Melo, 2019).

A partir da perspectiva gramsciana, investiga-se a escola unitaria como
proposta central para a superacao do dualismo educacional, em contraposi¢cao ao
modelo historicamente excludente que fragmenta a formacdo humana. A nocéo de
Estado ampliado e hegemonia também é fundamental em sua obra, sob a visdo de
disputa que confronta for¢a e consenso.

Outro conceito central é o principio educativo do trabalho, que em Gramsci se

insere na proposta de uma formacéo integral, articulando teoria e pratica como
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elementos indissociaveis. Essa perspectiva dialoga com as reflexdes de Demerval
Saviani e Karl Marx, na medida em que ambos defendem uma educagédo voltada a
emancipacao dos individuos e a apropriacao critica do conhecimento. Desse modo,
o estudo se debruca sobre a inter-relacdo entre educacdo e sociedade,
problematizando a incluséo escolar ndo apenas como um direito formal, mas como
uma condicdo indispensavel para a constru¢do de uma sociedade democratica que
preconize o atendimento do principio basico da equidade.

Assim, a educacdo, ao articular teoria e pratica por meio do principio
educativo do trabalho, torna-se um instrumento fundamental para a formacéo de
sujeitos criticos e aptos a ocupar qualquer posicdo na sociedade. Nesse sentido, a
educacdo nao deve ser vista apenas como um direito garantido por lei, mas como
uma condicdo essencial para a democratizacdo do conhecimento e para a
superacao das desigualdades estruturais, sempre advindo de lutas. Por conseguinte,
a compreensao do papel do Estado na educacdo se torna imprescindivel. Dessa
maneira, sob o olhar de Gramsci, o Estado ampliado emerge como um conceito
central para analisar as relacdes entre sociedade civil e a sociedade politica,

evidenciando varios elementos estratégicos na disputa pela hegemonia.
4.1 ESTADO AMPLIADO SOB AS LENTES DE GRAMSCI

Gramsci forneceu uma importante contribuicdo ao conceber o conceito de
Estado na forma ampliada. Do ponto de vista gramsciano, a sociedade civil também

compde o Estado juntamente com a sociedade politica. O pensador revela que:

Estamos sempre no terreno da identificacdo de Estado e Governo,
identificacao que é, precisamente, uma representacéo da forma corporativo-
econdmica, isto €, da confusdo entre sociedade civil e sociedade politica,
uma vez que se deve notar que na noc¢ao geral de Estado entram elementos
gue devem ser remetidos a nocdo de sociedade civil (no sentido, seria
possivel dizer, de que Estado= sociedade politica + sociedade civil, isto &,
hegemonia couracada de coercéo) (Gramsci, 2007c, p. 244).

O estudioso ainda salienta que, considerar o conceito de Estado na forma
unilateral pressupde o cometimento de um equivoco. No seu entendimento, o
Estado deve ser compreendido “além do aparelho de governo, também o aparelho
“privado” de hegemonia ou sociedade civil” (Gramsci, 2007c, p. 254-255). Sob essa
perspectiva, o Estado é constituido por um todo que engloba a sociedade civil e seu
aparato econémico e ndo apenas pelas for¢cas opositoras do governo.

Sobre 0 uso da expressdo Estado Ampliado, Silva destaca que:
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Quem primeiro utilizou o termo “Estado ampliado” para referir-se a essa
formulagdo gramsciana foi a fildsofa francesa Christine Buci-Glucksmann,
autora da obra Gramsci et ['Etat, publicada originalmente em
1975,posteriormente, muitos comentadores passaram a utilizarem essa
expressdo para qualificar melhor o conceito gramsciano de Estado (Silva,
2020, p. 56).

Ainda sobre a dimensdo do Estado na concepcdo de Gramsci, Nosella
esclarece:

O Estado em Gramsci adquire uma nova dimensé&o. Ele o concebe amplo e
dilatado, ndo simplesmente no sentido aumentativo, como um Estado
grande. O conceito gramsciano de Estado exprime a possibilidade de
transformacédo da sociedade. A "Teoria Ampliada de Estado" de Gramsci
fornece elementos para conhecer, dissecar e transformar o Estado,
instituicdo portadora da forca e da hegemonia. Tal teoria € uma criativa
interpretacdo do conceito de Estado e uma original construcéo tedrica que
nos permite perceber de modo vivo a luta entre os atores sociais pela
supremacia que pode ser deduzida como sendo a habilidade, ungida pela
hegemonia, de dirigir o Estado (Nosella, 2013, p.31).

O conceito de Estado ampliado em Gramsci representa um avango teorico
significativo em relagdo a concepcdo classica de Estado presente em Marx.
Enquanto Marx identifica o Estado como um instrumento da classe dominante
voltado a repressdo das classes subalternas, Gramsci propde uma leitura mais
complexa, inserindo a sociedade civil como parte constitutiva do Estado. Assim, o
Estado deixa de ser entendido apenas como aparato juridico-politico-militar e passa
a abarcar também os mecanismos de producdo de consenso, como a escola, a
imprensa, as igrejas e outras instituicbes. Esse Estado em sentido ampliado,
portanto, € a sintese entre sociedade politica (coercéo) e sociedade civil (consenso),
formando um todo organico em equilibrio dindmico. Essa formulacdo possibilita
compreender como a dominacdo de classe se realiza ndo apenas pela forca, mas
sobretudo pela direcao intelectual e moral — isto €, pela hegemonia.

A hegemonia, nesse contexto, € o conceito-chave que permite compreender a
funcionalidade do Estado ampliado. Para que uma classe exerca sua direcdo sobre
a sociedade, ela precisa conquistar o consenso das demais classes, sendo
reconhecida como dirigente e ndo apenas dominante. Isso implica ir além do
corporativismo e incorporar, de forma instrumental e estratégica, os interesses das
classes aliadas. A hegemonia é o meio pelo qual uma classe torna-se universal,
sendo capaz de articular as demandas de outros grupos sociais em torno de seu
préprio projeto histdrico. Gramsci ndo nega o carater de classe do Estado, conforme
assinalado por Marx, mas amplia essa concepc¢ao ao reconhecer que, no capitalismo
moderno, o poder se perpetua tanto pela coercdo quanto pela construcdo do

consenso. Desse modo, sua teoria do Estado ampliado revela-se essencial para a
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compreensdao das formas contempordneas de dominacdo e das estratégias
necessarias a sua superacao, inclusive por meio da atuacdo dos partidos politicos
como agentes de transformacdo tanto da sociedade civil quanto da sociedade
politica.

E nesse sentido que Gramsci propde a equacao Estado = sociedade politica +
sociedade civil, o que nao significa uma separacdao rigida entre essas esferas, mas a
explicitacdo de suas funcbes complementares no exercicio do poder. Como afirma

Soares:

O aprofundamento do conceito de hegemonia, portanto, complementa o de
"Estado restrito”, no qual ha a predominancia da sociedade politica, da
violéncia - Estado como "maquina de repressdo-, formulado por Marx e
Engels. O desenvolvimento histérico do Estado ndo eliminou essa instancia
repressiva, o Estado-classe, mas a "arte de governar" ganhou novas
determinacbes que se foram manifestando na organizacdo da sociedade
civil como esfera da educacdo permanente do consentimento das grandes
massas. E por isso que, ao dizer que Gramsci amplia a nogéo de Estado,
mostra-se como ele insere a sociedade civil na vida estatal: Estado =
sociedade politica + politica + sociedade civil. Entretanto, se essa distincao
entre sociedade civil e sociedade politica € necessaria como critério
metodolégico na investigacdo cientifica do Estado moderno, ela ndo deve
ser interpretada como uma separacao da propria realidade factual, pois, no
ato histérico, essas duas esferas estatais se identificam: é a "hegemonia
revestida de coercéo”, como diz Gramsci, o "Centauro” (V. nota 3) (Soares,
2000, p.101).

Essa metafora do “Centauro”, que remete a fusao de natureza e cultura, forga
€ consenso, expressa precisamente o carater hibrido e dindmico do Estado
ampliado, cuja eficacia depende tanto da coercdo quanto da capacidade de formar e
manter o consenso ativo das massas.

Em seus escritos, Gramsci também realiza proposicdes que atravessam
guestBes relacionadas ao Estado e a educacdo. Ele defende que o processo
educacional seja emancipatério em escola unitaria, ou seja, é crucial que todos os
estudantes tenham condicbes de desenvolver suas potencialidades, respeitando
suas caracteristicas, interesses e necessidades. Para tanto, é preciso que no
processo de escolarizacdo sejam adotadas estratégias e metodologias de ensino
gue considerem e atendam as necessidades de cada individuo (Melo, 2019). Neste
contexto, surge a questdo do papel exercido pelo Estado como executor das
politicas sociais relacionadas a educacdo. O autor lembra que “na realidade, o
Estado deve ser concebido como ‘educador’, na medida em que tende precisamente
a criar um novo tipo ou nivel de civilizagdo” (Gramsci, 2004, p.28).

Ao realizar uma analise em relacdo ao Estado e ao estabelecimento de suas

relacdes politicas e sociais, Gramsci também estabeleceu uma separacdo conceitual
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importante entre estrutura e superestrutura. Sendo que a estrutura constituiria a
esfera socioeconémica e a superestrutura representaria a esfera politico-ideologica.

Nas palavras de Silva:

Referem-se a estrutura — como o préprio titulo pressupde — todos os
aparatos materiais e econdmicos que regem um sistema social. Ja a
superestrutura abrange a dimensao ideoldgica, politica e intelectual que
permeia e, juntamente a estrutura, estabelece um sistema social.

Gramsci afirmava que a estrutura apresentava uma mutabilidade menor que
a superestrutura. Era preciso mais tempo para a real transformacdo das
forcas materiais de producéo (Silva, 2020, p.43).

Apesar de serem distintos, esses conceitos estao interligados e ndo podem
ser analisados isoladamente. Nesse sentido, Gramsci destaca que:

O conceito do valor concreto (histérico) das superestruturas na filosofia da
praxis deve ser aprofundado, justapondo-o ao conceito soreliano do “bloco
histérico”. Se as pessoas tomarem consciéncia de sua posi¢édo social e de
suas tarefas no terreno das superestruturas, isto significa que existe uma
ligacdo necessaria e vital entre estrutura e superestrutura (Gramsci, 2024,
p. 1432-1433).

Gramsci concebia a sociedade civil como parte do Estado, composta por um
conjunto de aparelhos privados de hegemonia. Para as classes subalternas, a
conquista do poder passava prioritariamente pela disputa na sociedade civil, por
meio da constru¢cdo de uma nova hegemonia, em vez de uma simples tomada do
Estado. Nesse contexto, a sociedade civil € o espaco onde se configuram as
relacbes de forcas em disputa. Assim, para transformar uma determinada formacao
histérico-social, € essencial partir da analise dessas relagdes, levando em
consideracao a relacdo entre estrutura e superestrutura, bem como a distincédo entre
movimentos organicos e conjunturais dentro da estrutura. Conforme os escritos dos
Cadernos do Cércere, essas relacbes de forcas se manifestam em diferentes
momentos e graus (Zen; Melo, 2018).

Considerando a concepcao de Gramsci em relacdo ao papel do Estado na
esfera educacional, pode-se depreender que ocorreu um alargamento da teoria
marxista. Inclusive, no que se refere as bases teoricas da pedagogia historico-critica,
a contribuicdo de Marx é significativa. [...], portanto, trata-se de uma dialética
histérica expressa no materialismo historico, que € justamente a concepgdo que
procura compreender e explicar o todo desse processo, abrangendo desde a forma
como sao produzidas as relagbes sociais e suas condicdes de existéncia até a
insercao da educacéo nesse processo (Saviani, 2013, p.119-120).

Dessa forma, a concepg¢ao de Estado ampliado em Gramsci permite uma

compreensdao mais abrangente das relacbes entre educacdo, sociedade e
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hegemonia, destacando o papel da escola na formagdo de sujeitos criticos e na
disputa ideoldgica. Esse entendimento dialoga diretamente com as bases da
pedagogia historico-critica, que, ancorada no materialismo histérico, busca analisar
a educacéo dentro das condi¢cfes sociais e histéricas que a determinam.

Nesse sentido, a proposta da escola unitaria surge com a concepg¢ao voltada
a edificacéo intelectual dos sujeitos em contraposi¢cdo a fragmentacédo educacional
imposta pelo modelo tradicional, reafirmando a necessidade de uma formacéao

integral que supere a dualidade entre trabalho intelectual e trabalho manual.
4.2 A ESCOLAUNITARIAE A FORMAC}AO HUMANA INTEGRAL

Segundo Zen e Melo (2016), os escritos de Gramsci sobre educacao abordam
trés temas centrais. O primeiro trata do papel da educacéo no processo de formacéo
da hegemonia cultural nas sociedades capitalistas burguesas. O segundo refere-se
as possibilidades da educacéo formal e nao formal como espacos para a construcao
de uma consciéncia revolucionéria e contra-hegemonica, antes mesmo de qualquer
transicdo revolucionaria. Por fim, o terceiro tema discute os principios que devem
fundamentar a pedagogia socialista em uma sociedade pdos-revolucionaria.

A formagéo escolar deve buscar um equilibrio entre o desenvolvimento de
capacidades técnicas e intelectuais, garantindo que os estudantes adquiram tanto a
cultura geral quanto a habilidade pratica necesséaria para a atuagcdo critica na
sociedade. Gramsci defende uma escola Unica, fundamentada na educacao

humanista. Ele argumenta:

A crise tera certamente uma solucdo que racionalmente deveria seguir esta
linha: escola Unica inicial de cultura geral, humanista, com justo equilibrio da
capacidade de operar manualmente (tecnicamente, industrialmente) e da
capacidade de pensar, de operar intelectualmente. Deste tipo de escola
Unica, através da orientagdo profissional, se passard a uma das escolas
especializadas (em sentido amplo) etc. (Gramsci, 2024, p. 551).

\

A concepcdo de escola unitaria refere-se a construcdo da autonomia nos
individuos. “O sentido gramsciano da escola mediante a qual os educandos
passariam da anomia a autonomia pela mediagao da heteronomia” (Saviani, 2020, p.
28). O advento da escola unitaria possibilita o desenvolvimento de competéncias
relacionadas ao trabalho manual, como também aquelas relacionadas ao trabalho
intelectual dos estudantes. Isso significa “que o objetivo da educagao € conduzir
cada individuo até a condicdo de ser capaz de dirigir e controlar quem dirige”
(Saviani, 2020, p. 29).
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Gramsci desenvolveu uma importante teoria educacional a partir da
proposicdo da escola unitaria como forma de destituir a chamada escola tradicional
e sua funcédo oligarquica, uma vez que se destinava a formar os individuos para

serem dirigentes:

Nao é a aquisicdo de capacidades de direcdo, ndo € a tendéncia a formar
homens superiores que da a marca social de um tipo de escola. A marca
social é dada pelo fato de que cada grupo social tem um tipo de escola
préprio, destinado a perpetuar nestes estratos uma determinada funcéo
tradicional, dirigente ou instrumental. Se se quer destruir esta trama,
portanto, deve-se ndo multiplicar e hierarquizar os tipos de escola
profissional, mas criar um tipo Unico de escola preparatéria (primaria-média)
gue conduza o jovem até os umbrais da escolha profissional, formando-o,
durante este meio tempo, como pessoa capaz de pensar, de estudar, de
dirigir ou de controlar quem dirige (Gramsci, 2001, p.49).

Gramsci realiza uma critica em relacdo a estrutura educacional tradicional,
que reproduz e perpetua as desigualdades sociais ao direcionar distintos grupos
para funcfes previamente determinadas, seja de direcdo ou de subordinacdo. Sua
reflexdo aponta para a necessidade de criacdo da escola unitaria, que garanta a
todos uma formacgdo integral, permitindo que os individuos desenvolvam a
capacidade critica e a autonomia intelectual. Além disso, acredita que, em vez de
reforcar a divisdo social do trabalho desde a infancia, a educacéo deve possibilitar
gue cada sujeito tenha condi¢cbes de compreender, questionar e atuar sobre a
realidade, rompendo com a logica de dominacdo que caracteriza a sociedade
capitalista. Dessa forma, a escola torna-se um instrumento de transformagéo social,
preparando individuos ndo apenas para o mercado, mas para a participacao ativa na
construcdo de uma nova ordem social.

O estudioso italiano ndo considera o trabalho como sendo uma face de uma
relagdo dialética que se constitui entre a escola e o trabalho. Para ele, o trabalho
estd incorporado no estudo (Nosella, 2022). Defende a chamada escola
“desinteressada”, ou seja, aquela “de rigor cientifico e de ampla cultura geral que os
habilita para os cargos de diregdo da sociedade” (Nosella, 2012, p. 27). Sendo
assim, prop6ée um novo principio educativo que néo reverbera a maxima da
formacao dos trabalhadores para servirem ao sistema, e sim uma formagao integral
gue os prepare para serem dirigentes.

A escola Unica tem carater humanista deve desenvolver nos individuos a
cultura, o pensamento e a reflexdo. Nela, a formacédo ird equilibrar de forma
igualitaria tanto a capacidade para o exercicio do trabalho (técnico e industrial) como

também a capacidade intelectual (Gramsci, 2001). A partir desse pensamento,
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Um ponto importante, no estudo da organizagédo pratica da escola unitéria, &
0 que diz respeito ao curriculo escolar em seus varios niveis, de acordo com
a idade e com o desenvolvimento intelectual e moral dos alunos e com os
fins que a prépria escola pretende alcancar. A escola unitaria ou de
formagao humanista (entendido este termo, “humanismo”, em sentido amplo
e nao apenas em sentido tradicional), ou de cultura geral, deveria assumir a
tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de té-los elevado a um
certo grau de maturidade e capacidade para a criacéo intelectual e pratica e
a uma certa autonomia na orientacdo e na iniciativa (Gramsci, 2001, p. 36).

Partindo da concepgdo de escola unitaria trazida por Gramsci, no intuito de
possibilitar a formacédo humana de todos os individuos e percebendo que ainda hoje

a conjuntura educacional apresenta uma série de demandas relacionadas a

hY

equidade social e ao direito a educagdo das pessoas com deficiéncia, podemos
concluir que ainda ha muito a se fazer. Tendo como norte a definicdo de direito a
educacdo concebida por Cury (2012), de que se trata de um direito que esta
sustentado no principio de que o saber é sisteméatico, que € uma importante heranca
social, pois, como sujeitos histérico-culturais, todos os individuos fazem parte desse
legado. Desta forma, ndo fazem sentido os estudantes com deficiéncia serem
excluidos, como atesta Saviani (2018), visto que estes, como os demais, devem ter
acesso aos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade.

Ainda nesse sentido, Saviani se manifesta:

A educacdo, enquanto fator de equalizagdo social, sera, pois, um
instrumento de correcdo da marginalidade na medida em que cumprir a
funcdo de ajustar, de adaptar os individuos a sociedade, incutindo neles o
sentimento de aceitacdo dos demais e pelos demais. Portanto, a educacéo
serd um instrumento de correcdo da marginalidade na medida em que
contribuir para a constituicdo de uma sociedade cujos membros, néo
importam as diferencas de quaisquer tipos, se aceitem mutuamente e se
respeitem na sua individualidade especifica (Saviani, 1999, p. 20).

A escola deve desempenhar papel impar na sociedade porque se constitui em
espaco onde o conhecimento é compartilhado entre todos sem distin¢cao de qualquer
natureza. O ambiente estudantil permite ndo s6 a convivéncia social, mas
principalmente, a partilha dos saberes sistematizados e populares também. Sobre

isso, Cury alerta que:

A educagdo escolar, ainda que imprescindivel, participa dos sistemas. As
desigualdades sociais que perpassam a escola sdo caracteristicas de
sistemas sociais excludentes. Estdo nele, mas ndo nascem nela. Lutar pelo
fim da desigualdade social e das discriminacdes de qualquer natureza nao é
exclusividade da educacdo escolar. Contudo, dentro de seus limites, a
escola possibilita um espaco de transmissdo de conhecimentos e de
convivéncia social tendentes a assinalar um projeto de sociedade menos
desigual. Ela auxilia na eliminacdo das discriminacdes e, nesta medida,
abre espaco para outras modalidades mais amplas de emancipac¢éo (Cury,
2014, p.66)

A partir das proposi¢cdes de Gramsci em relacdo a educagédo, Silva (2020)

afirma que a escola desempenha um papel fundamental na configuracdo das



85

relagdes sociais, influenciando tanto a estrutura quanto a esséncia da sociedade.
Dessa forma, a transformacdo da estrutura social exigiria a criagdo de novas
condicbes para a classe trabalhadora, especialmente no ambito cultural e moral.
Nesse sentido, a educacao e a cultura sdo compreendidas como elementos centrais
na construcdo da hegemonia popular, pois permitem a disseminacdo de uma
ideologia alinhada as necessidades e interesses dos grupos subalternos.

Assim, a partir do pensamento gramsciano, pode-se reiterar que a escola, ao
atuar na formacao cultural e moral, torna-se um espaco estratégico na luta pela
hegemonia. A construcdo de uma nova sociedade demanda a elevacao intelectual
das classes subalternas, possibilitando que elas ndo apenas assimilem criticamente
a cultura existente, mas também sejam protagonistas na formulacdo de uma nova
concepcao de mundo. Assim, a educacao assume um carater politico, na medida em
que contribui para a superacdo da visao fragmentada da realidade e para a
construgcdo de uma consciéncia coletiva capaz de transformar as relagdes sociais.

Ao abordar a questdo da formacdo humana, Gramsci declara que a educacao
e a consciéncia das criancas sao influenciadas pelas relacdes sociais estabelecidas
na familia e na comunidade onde vivem. Assim, sua proposicdo € que a escola
ofereca aos individuos uma aprendizagem composta pela ciéncia e pela formacéo
humanista. A chamada escola unitaria se constitui pela relacdo entre o trabalho
intelectual e o trabalho industrial dentro e fora da escola (Semeraro, 2021). O autor

esclarece que,

Escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de
modo justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de
trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de repetidas
experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-a a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo (Gramsci, 2001, p. 33-34).

Na sua obra, Gramsci defende que o objetivo da educacdo ndo deveria ser a
formacdo de cidaddos que simplesmente servissem ao sistema vigente; pelo
contrario, em seu entendimento, a educacao deve fornecer ao cidadao a qualificacao
necessaria para que ele possa fazer escolhas conscientes relacionadas as
atividades politicas e produtivas, podendo ocupar, inclusive, posi¢cdes de direcao

(Semeraro, 2021). Assim, em relacéo a dualidade do sistema escolar da época,

Ele préprio, um intelectual de formacédo classica e historicista, Gramsci,
partindo da tese marxista de que a producdo da existéncia (trabalho) é o
demiurgo de toda a superestrutura, desenvolve uma original reflexdo a
respeito do sentido da cultura e da escola. Questiona a dualidade do
sistema escolar, ou seja, a existéncia de dois tipos de escola para dois tipos
de classes de cidaddos: a escola desinteressada-do-trabalho, para a elite,
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com um programa humanista, de vasta e moderna cultura universal,
destinada aqueles que ndo precisam se submeter ao imediatismo do
mercado profissional; e a escola interessada-do-trabalho, precocemente
profissionalizante, com um pragmatico e pobre curriculo, destinada a
parcela majoritaria da populacdo, com o intuito de formar jovens para o
imediatismo do mercado, sem preocupacdes com os valores universais
(Nosella, 2012, p. 27).

A reflexdo de Nosella sobre Gramsci evidencia a critica ao dualismo
educacional, que historicamente separa a formacao intelectual da formacéo para o
trabalho, refletindo a estrutura de classes da sociedade capitalista. Enquanto a elite
tem acesso a uma educacdo ampla e humanista, que permite a apropriagdo do
conhecimento em sua totalidade, a classe trabalhadora é submetida a uma formacéo
limitada e instrumental, voltada para a adaptacdo ao mercado. Esse modelo reforca
a perpetuacdo das desigualdades sociais, uma vez que restringe as possibilidades
de emancipacao dos sujeitos subalternizados. Para Gramsci, superar essa dicotomia
significa defender uma escola unitaria, que garanta a todos uma formacdao integral,
promovendo tanto o0 dominio dos conhecimentos universais quanto o
desenvolvimento da autonomia intelectual e politica.

Gramsci destaca a centralidade do trabalho como principio educativo na
escola elementar, enfatizando sua funcdo na articulacdo entre a ordem social e a
ordem natural. Nesse sentido, o trabalho ndo apenas estrutura a organizacao social,
mas também possibilita a constru¢cdo de uma visdo de mundo critica e historica. Em

suas palavras,

O conceito e o fato do trabalho (da atividade tedrico-prética) séo o principio
educativo imanente na escola elementar, uma vez que a ordem social e
estatal (direitos e deveres) é introduzida e identificada na ordem natural pelo
trabalho. O conceito de equilibrio entre a ordem social e a ordem natural
com base no trabalho, da atividade tedrico-pratica do homem, cria os
primeiros elementos de uma intuicdo do mundo, liberta de toda magia e
feiticaria, e d4 a base para o desenvolvimento posterior de uma concepgao
histérica, dialética, do mundo, para compreender o movimento e o devir,
para estimar a soma de esfor¢os e sacrificios que o presente custou ao
passado e que o futuro custa o presente, para conceber a atualidade como
uma sintese do passado, de todas as geracfes passadas, que se projeta no
futuro (Gramsci, 2024, p.1651).

Dessa forma, Gramsci reafirma o trabalho como um elemento fundamental
para a formac¢do humana, indo além de sua dimensdo econémica e assumindo um
papel pedagdgico na construcdo de uma concepcao de mundo histérica e dialética.
Ao compreender a realidade como resultado do esforco coletivo das geracdes
passadas e seu impacto no futuro, os individuos tornam-se capazes de analisar

criticamente a sociedade e atuar conscientemente em sua transformacéo.
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Além desta concepcao singular em relagdo aos preceitos educacionais, como
sendo aqueles que permitem a autonomia intelectual e de vida dos individuos, outra
contribuicdo crucial da obra gramsciana refere-se ao conceito de hegemonia. Para o
estudioso, a hegemonia € muito mais ampla do que apenas uma classe social
exercendo o dominio da outra, e sim o resultado da disputa entre a forca e o
consenso. A luta pela hegemonia ndo ocorre apenas no a&mbito econémico e politico,
mas também em relacdo a cultura. A consciéncia cultural dos subalternos é
condicdo impar para que alcancem a mesma posicdo das classes dominantes por
meio da consolidacdo da vontade coletiva que poderd realizar uma revolugédo
intelectual e moral (Semeraro, 2021).

Nesse sentido, Gramsci destaca,

O fato da hegemonia pressupde indubitavelmente que sejam levados em
conta os interesses e as tendéncias dos grupos sobre os quais a hegemonia
sera exercida, que se forme um certo equilibrio de compromisso, isto €, que
0 grupo dirigente faca sacrificios de ordem econdmico-corporativa; mas
também é indubitdvel que tais sacrificios e tal compromisso ndo podem
envolver o essencial, dado que, se a hegemonia ético-politica, ndo pode
deixar de ser também econdmica, ndo pode deixar de ter seu fundamento
na fungcdo decisiva que o grupo dirigente exerce no nucleo decisivo da
atividade econdmica (Gramsci, 2007, p. 48).

Conquistar a hegemonia significa ndo apenas a obtencdo do poder, mas,
principalmente, sua manutengédo. Hegemonia presume prevaléncia de determinada
forma de pensamento (ideias), valores e condutas de um grupo em detrimento de
outro. Assim, o grupo dominante, ou seja, aquele que domina a hegemonia,,
consegue fixar sua ideologia, sendo que esta ira intervir diretamente na vida social
dos individuos pertencentes aquela sociedade. O alcance da hegemonia popular sé
seria possivel por meio da acdo educacional que culminaria numa reforma cultural e
intelectual. “[...] uma concepcdo de mundo independente e autbnoma sé podera
ocorrer, segundo Gramsci, mediante a formacado de uma nova cultura, que possibilite
realizar a critica as ideias, aos valores e as praticas impostos as classes subalternas
[...]” (Simionatto, 2009, p. 45).

Ao realizar a leitura e a interpretacdo do pensamento gramsciano, ndo ha
como negar que elenca a educacdo como uma das molas propulsoras necessarias a
transformacao social. “Gramsci traga os elementos fundamentais para a constituicao
de um novo “principio educativo”. [...] a nova concep¢ao de educacgao que entrelaca
dialeticamente brago e cérebro [...]" (Semeraro, 2021, p. 58). Ele afirma que todos os

homens sao intelectuais e que a escola é instrumento de formag&o desses

intelectuais em diferentes niveis:
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Por isso, seria possivel dizer que todos os homens sao intelectuais, mas
nem todos os homens tém na sociedade a fungéo de intelectuais (assim, o
fato de que alguém possa, em determinado momento, fritar dois ovos ou
costurar um rasgéo no paletd ndo significa que todos sejam cozinheiros ou
alfaiates). Formam-se, assim, historicamente, categorias especializadas
para o exercicio da funcéo intelectual; formam-se em conexao com todos 0s
grupos sociais, mas sobretudo em conexao com 0S grupos sociais mais
importantes, e sofrem elaboraces mais amplas e complexas em ligacédo
com o grupo social dominante. Uma das caracteristicas mais marcantes de
todo grupo que se desenvolve no sentido do dominio é sua luta pela
assimilacdo e pela conquista “ideoldégica” dos intelectuais tradicionais,
assimilacdo e conquista que sado tdo mais rapidas e eficazes quanto mais o
grupo em questdo for capaz de elaborar simultaneamente seus préprios
intelectuais orgéanicos (Gramsci, 2001, p. 18-19).

Em sua amplitude intelectual, Gramsci concebia a educacdo como um
elemento essencial nas lutas que possibilitam aos individuos alcangar a autonomia.
No entanto, ele também reconhecia a complexidade desse processo, que exige uma
formacdo humanista, integral e critica, capaz de articular o trabalho intelectual e
manual de maneira consciente e autdbnoma. Assim, € impossivel abordar o
pensamento gramsciano sem destacar sua concepc¢ao educativa, que eleva o ser
humano a condigcéo de intelectual e, consequentemente, o torna autbnomo. Nesse
sentido, torna-se imprescindivel ressaltar que a BNCC se contrapfe a formacao
humana integral defendida na perspectiva da escola unitaria, uma vez que néo
promove as condi¢cdes necessarias para uma aprendizagem plena e emancipadora,
especialmente para os estudantes com deficiéncia.

No texto “Homens ou Maquinas?”, publicado originalmente em 1916 no jornal
Avanti, Antdnio Gramsci critica a concepc¢ao tecnicista e desumanizante do trabalho
industrial, que reduz os trabalhadores a condicdo de meras engrenagens do sistema
produtivo. Ao abordar a figura do operario nas fabricas modernas, Gramsci denuncia
como a divisdo extrema do trabalho e a repeticdo mecanica das tarefas esvaziam a
subjetividade humana, eliminando a criatividade, o pensamento critico e a
autonomia. O trabalhador deixa de ser um sujeito histérico e se transforma em um
apéndice da maquina, moldado para obedecer, repetir e produzir sem refletir. Essa
critica antecipa sua defesa de uma educagdo omnilateral, em que o
desenvolvimento intelectual e moral dos individuos se sobreponha a mera formacgéo
técnica para o mercado.

Inserido no contexto mais amplo de sua critica a sociedade capitalista, esse
texto € fundamental para compreender a concepcdo gramsciana de formacéo
humana e sua oposicao a légica do adestramento. A analise de Gramsci reforca a

necessidade de uma escola que forme sujeitos conscientes e ativos, capazes de
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interpretar e transformar a realidade — e ndo apenas de ocupar uma funcéo preé-
definida no processo produtivo. Essa perspectiva entra em confronto direto com
politicas curriculares como a BNCC, que subordinam a educacdo as exigéncias do
capital, priorizando competéncias e habilidades voltadas a empregabilidade em
detrimento da formacao integral. Assim, “Homens ou Maquinas?” permanece atual
ao evidenciar os riscos de uma educacdo que apenas priorize o mercado de

trabalho.
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5 CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Este capitulo expbe os fundamentos metodolégicos que sustentam a
pesquisa, explicitando os procedimentos empregados na coleta e na analise dos
dados. A investigacdo tem como campo empirico o Instituto Federal do Espirito
Santo (Ifes) e tem por objetivo principal analisar as repercussdes da implementacao
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) sobre o direito de aprender dos
estudantes com deficiéncia matriculados nos Cursos Teécnicos em Mecénica
integrados ao Ensino Médio dessa instituicao.

Para a conducdo da presente pesquisa, adotou-se uma abordagem de carater
qualitativo, com delineamento procedimental baseado na pesquisa documental, uma
vez que busca interpretar determinado fenbmeno considerando o contexto em que

se manifesta. Ao tratar da tematica, Guerra afirma que:

Na abordagem qualitativa, o cientista objetiva aprofundar-se na
compreensédo dos fenébmenos que estuda — a¢bes dos individuos, grupos ou
organizagbes em seu ambiente ou contexto social —, interpretando-os
segundo a perspectiva dos proprios sujeitos que participam da situacao,
sem se preocupar com representatividade numérica, generalizagbes
estatisticas e relagfes lineares de causa e efeito (Guerra, 2014, p. 11).

A autora ainda destaca que o uso da investigacao qualitativa se fundamenta
no estudo do homem e nas relacbes que o ser humano estabelece no meio social
onde vive. “Os estudiosos que se dedicam a esse tipo de pesquisa afirmam que o
homem é diferente dos objetos, por isso, seu estudo necessita de uma metodologia
que considere essas diferengas” (Guerra, 2014, p. 10). Minayo corrobora com tal

entendimento ao afirmar que:

A diferenca entre o qualitativo-quantitativo é de natureza. Enquanto
cientistas sociais que trabalham com estatistica apreendem dos fenémenos
apenas a regido “visivel, ecoldgica, morfolégica e concreta”, a abordagem
gualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das acdes e relaces
humanas, um lado nédo perceptivel e ndo captavel em equacdes, médias e
estatisticas (Minayo, 2002, p. 22).

Dessa forma, a adocdo da abordagem qualitativa na presente pesquisa

justifica-se pela necessidade de compreender as experiéncias dos sujeitos
envolvidos no contexto investigado, priorizando o significado das acdes e relacdes

estabelecidas no ambiente educacional.
5.1 UNIVERSO DA PESQUISA

A pesquisa foi desenvolvida no Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes),

instituicdo que atua de forma ampla na oferta de educag&o profissional e
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tecnologica. Dentre os 23 campi em funcionamento no periodo inicial da
investigacdo, foram selecionados quatro para a realizagdo do estudo, considerando
agueles que ofertam o Curso Técnico em Mecanica Integrado ao Ensino Médio. Séo
eles: os campi Aracruz, Guarapari, Sdo Mateus e Vitoria.

A escolha desse curso justifica-se por sua relevancia histoérica e social. Trata-
se de uma das ofertas mais antigas da instituicdo, implementada desde a década de
1970, e que, atualmente, apresenta um numero expressivo de estudantes com
deficiéncia, o que reforca sua pertinéncia para a andlise proposta, centrada no
direito de aprender a partir da BNCC no contexto da formacéo técnica integrada ao
Ensino Médio.

Além da relevancia do curso selecionado, € importante destacar o papel
estratégico do Ifes na formacéo educacional do estado. A instituicdo oferece desde
cursos técnicos até programas de doutorado, atendendo a mais de 40 mil
estudantes. Atualmente, sdo ofertados 99 cursos técnicos, 68 cursos de graduacao,
46 cursos de poés-graduacao lato sensu, 12 mestrados e 1 doutorado profissional,
evidenciando a amplitude e a diversidade de sua atuacéo.

A expanséo institucional também é um elemento relevante para contextualizar
a pesquisa. Em 2021, foi autorizada a implantacdo do Campus Presidente Kennedy
e, N0 mesmo ano, o Ifes recebeu a cessao dos antigos Galpdes do IBC, em Vitéria,
para a criacdo da Cidade da Inovacdo — espaco que visa promover solucbes
transformadoras voltadas ao desenvolvimento humano, econémico e sustentavel.

O Instituto conta com 23 campi em funcionamento, incluindo o Centro de
Referéncia em Formacao e em Educacao a Distancia (Cefor), além de trés unidades
em implantacdo. O Ifes marca presenca em todas as microrregibes do Espirito
Santo. Conta, ainda, com 49 polos de educacédo a distancia, o Polo de Inovacéo e a
ja mencionada Cidade da Inovacdo, ampliando o alcance de suas acgles
educacionais e tecnologicas.

A trajetéria de expansdo institucional prosseguiu nos anos seguintes. Em
2022, o Ifes recebeu autorizagdo para o funcionamento de dois novos campi:
Laranja da Terra e Pedro Canario. Em 2024, foi anunciado pelo Governo Federal
mais um campus, no municipio de Muniz Freire. Com isso, o Instituto Federal do
Espirito Santo passou a contar com 26 campi distribuidos pelo estado.

Em 23 de setembro de 1909, durante o governo do presidente Nilo Pecanha,

foi publicado o Decreto n® 7.566, o qual oficializou o ensino industrial por meio da
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instauragdo das Escolas de Aprendizes e Artifices, contando com 19 escolas nas
capitais dos estados. Conforme a Ata de Inauguracdo da Escola de Aprendizes e
Artifices do Espirito Santo, a instalacdo da escola em Vitéria ocorreu em 24 de
fevereiro de 1910, com o proposito de formar profissionais artesaos, voltados para o
trabalho manual com ensino para a vida. Como destacam Lima e Maciel (2022, p. 4):
“As Escolas de Aprendizes e Atrtifices, na contradi¢do do préprio processo historico,
vao fazer muito mais do que atender as demandas correcionais e assistencialistas,
como demonstram os estudos sobre o tema”.

A partir de 1937, a Instituicdo — entdo denominada Liceu Industrial de Vitoria —
passou a formar profissionais voltados para a producdo em série, porém com
caracteristicas artesanais. Em 25 de fevereiro de 1942, o Liceu Industrial foi
transformado em Escola Técnica de Vitoria e, em 11 de dezembro de 1942, foi
inaugurado o prédio onde funciona até hoje, sendo que a época contava com
internato e externato, oficinas e salas de aula para atender aos cursos de artes de
couro, alfaiataria, marcenaria, serralheria, mecanica de maquinas, tipografia e
encadernacdo. Em 03 de setembro de 1965, passou a ser denominada Escola
Técnica Federal do Estado do Espirito Santo, Etefes. A Escola Técnica passou a ser
um Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica (Cefet), a partir de margo de 1999, o
que possibilitou novas formas de atuacdo e um novo paradigma de instituicao
publica profissionalizante. Atualmente, o campus Vitoria oferta dezesseis cursos
técnicos, sete graduacbes, trés especializacbes e cinco mestrados. Possui
aproximadamente 4 mil estudantes e esta localizado na Avenida Vitéria, 1449, Bairro
Jucutuquara, Vitoria-ES (PDI 2019-2024).

O Campus Sao Mateus iniciou suas atividades em 2006, tendo sua
autorizacdo de funcionamento pela Portaria n® 1.978/06. Iniciou suas atividades com
duas turmas do curso Técnico em Mecanica. Em 2007, a unidade recebeu a primeira
turma do curso Técnico em Eletrotécnica. O dia 6 de agosto de 2008 marcou mais
uma etapa de crescimento da unidade, com sua transferéncia parcial das atividades
para o novo prédio, no Bairro Litordneo. Em 2009, o campus comecou a atender
alunos do curso Técnico Integrado ao Ensino Médio em Mecanica e Eletrotécnica.
Em 2010, teve inicio o curso de Engenharia Mecanica. Em 2016, toda a estrutura foi
transferida para o bairro Litoraneo. Hoje, conta com a oferta de dois cursos técnicos,

duas graduagbes e dois cursos de poés-graduacdo lato sensu e tem
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aproximadamente 900 alunos matriculados. Encontra-se localizado na Rodovia BR-
101 Norte, km 58, no bairro Litoraneo, S&o Mateus — ES (PDI 2019-2024).

O Campus Aracruz teve sua autorizacdo de funcionamento pela Portaria n®
690, de 9 de junho de 2008. Na atualidade, oferece dois cursos técnicos nas areas
de Quimica e Mecénica nas modalidades Ensino Médio integradas ao Ensino Médio
e concomitantes, trés cursos de graduacdo e um curso de pos-graduacdo lato
sensu. O Campus esta situado na Avenida Moroba, 248, bairro Morob4a, Aracruz-ES
(PDI 2019-2024).

O Campus Guarapari foi fundado no ano de 2010, tendo como sua
autorizacdo de funcionamento concedida pela Portaria n°® 1.366/10. Neste ano, foram
ofertadas turmas do curso Técnico Concomitante em Administracdo e do Curso
Técnico Concomitante/Subsequente de Eletromecanica. Em 2011 teve inicio a
primeira turma de Pés-Graduacéo (Lato sensu) em Gestédo Estratégica de Negécios.
Em 2013, tiveram inicio o Curso Técnico Integrado em Eletrotécnica e o Curso
Técnico em Administracdo, na modalidade a distancia. No ano de 2014, iniciou a
oferta de mais um curso, a graduacdo em Administracdo. No ano de 2015 comecou
a primeira turma de Pos-Graduacao em Gestao Empresarial. O campus esta situado
na Alameda Francisco Vieira Simdes, 720, Aeroporto, Guarapari-ES (PDI 2019-
2024).

No levantamento realizado como parte da caracterizacdo institucional,
verificou-se que todos 0s quatro campi selecionados para esta pesquisa dispdem do
Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (Napne). A
existéncia desses nucleos evidencia o compromisso formal das unidades com a
promocdo da inclusdo educacional. Conforme estabelecido pela Resolucdo n°
33/2020, os Napnes tém como objetivo desenvolver acdes que assegurem
condicbes adequadas para 0 acesso, a permanéncia, a participacdo, a
aprendizagem e a conclusdo dos cursos com aproveitamento por parte dos
estudantes com necessidades especificas, em todos os niveis e modalidades de

ensino.
5.2 PERCURSO METODOLOGICO

Considerando que a pesquisa esta circunscrita ao contexto institucional do
Ifes, optou-se pela adoc¢do do estudo de caso multiplo. Essa escolha se justifica pela

natureza da pesquisa, que busca compreender, em profundidade, aspectos
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especificos de uma realidade delimitada, envolvendo sujeitos, préaticas e politicas em
um espago educacional determinado. Trata-se de uma abordagem qualitativa usada
para investigar um fenbmeno dentro de seu contexto real, por meio da analise
comparativa de dois ou mais casos. Essa estratégia € particularmente util quando se
busca compreender as semelhancas e diferencas entre contextos ou unidades de
andlise, permitindo maior robustez tedrica e validade analitica. Nessa perspectiva,

Michel esclarece:

Caracteriza-se por exigir estudo aprofundado, qualitativo e/ou quantitativo,
no qual se procura reunir o maior numero de informacdes sobre o objeto de
interesse, utilizando variadas técnicas de coleta de dados, para aprender
todas as variaveis da unidade analisada e concluir, indubitavelmente, sobre
as questdes propostas (Michel, 2009, p. 53).

O estudo de caso multiplo surge como uma abordagem metodolégica robusta
na pesquisa qualitativa, permitindo a investigacdo aprofundada de um fendmeno em
diferentes contextos ou unidades de andlise. Segundo Yin (2001), essa estratégia é
especialmente Gtil quando se deseja investigar uma questdo contemporanea dentro
de seu contexto real, principalmente quando os limites entre o fenbmeno e o
contexto ndo estdo claramente definidos. Ao reunir evidéncias provenientes de
diferentes casos, essa modalidade de estudo favorece comparacdes, contrastes e
generalizacbes analiticas, ampliando a compreensdo sobre os padrbes e
particularidades dos casos examinados.

E importante frisar que o estudo de caso deve conter um delineamento claro e
objetivo quanto ao contexto onde ocorrera a pesquisa. Assim, quando o estudo é
qualitativo, este “se desenvolve numa situagao natural, € rico em dados descritivos,
tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada” (Menga, 2013, p.20).

Ao discutir a classificacdo do estudo de caso, Gil lembra que:

Estudos de casos mdltiplos sdo aqueles em que o pesquisador estuda
conjuntamente mais de um caso para investigar determinado fenémeno.
Nao podem ser confundidos, no entanto, com estudos de caso Unico que
apresentam multiplas unidades de analise. Quando, por exemplo, o caso
em estudo se refere a uma universidade e sdo estudadas faculdades que a
compdem, estas constituem unidades de analise e ndo casos (Gil, 2009, p.
52).

Em relacdo a presente pesquisa, a vantagem da utilizacdo do estudo de caso

multiplo, apesar de apresentar algumas limitacdes, como a impossibilidade de
generalizacdo de suas conclusfes, esta situada no fato de que proporciona uma
excelente via para o conhecimento aprofundado da realidade social de uma parcela

de individuos. Michel reafirma sua relevancia ao enfatizar que “o seu estudo nao
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apenas gera competéncia tedrica para andlise critica e qualitativa de uma situacgéo,
como também cria uma referéncia de atuacdo, um modelo a ser seguido em
situagdes futuras” (Michel, 2009, p. 54).

Tendo como foco o Curso Técnico em Mecanica Integrado ao Ensino Médio,
ofertado nos campi Aracruz, Guarapari, S&o Mateus e Vitoria do Ifes, esta pesquisa
buscou compreender as especificidades presentes em cada unidade. Diante da
diversidade de contextos observados — tanto em termos espaciais quanto temporais
—, optou-se pela utilizacdo dos Estudos Comparados em Educacédo. Essa escolha
se justifica pelo fato de que, embora os campi estejam inseridos sob uma mesma
estrutura institucional, cada um apresenta uma conjuntura historica e
socioeconbémica particular. Como consequéncia, as politicas de educacéo especial
se materializam de forma distinta em cada realidade, demandando uma analise
comparativa que considere essas especificidades.

Em relagédo a andlise, adotei o método do materialismo historico dialético, por
entender que tal abordagem possibilita a compreensdo do movimento do
pensamento em articulacdo com a materialidade historica. Em outras palavras,
possibilita analisar como os sujeitos se organizam em sociedade ao longo do tempo,
considerando as condi¢gbes concretas de sua realidade. A esse respeito, Carvalho

nos diz que:

[...] entendemos que a Educacdo Comparada seria beneficiada pela
perspectiva dialético-materialista. Entendemos que esse enfoque nos
oferece mais possibilidades de evitar uma analise unidimensional, ja que
nos incentiva a buscar as origens das diferengcas e semelhancas entre os
paises [campus] nos processos sociais e histéricos. Sao estes que lhes dao
significado, especialmente quando as diferencas e semelhancas sao
analisadas como expresséo nao de partes isoladas e sim de uma totalidade,
de uma realidade social contraditoria, cuja transformagéo pode se dar pela
acédo dos sujeitos sociais (Carvalho, 2014, p. 137).

De acordo com a perspectiva materialista dialética de Marx, a realidade
investigada possui existéncia objetiva, independente da consciéncia do pesquisador,
e deve ser compreendida em sua totalidade e dinamica interna. Nesse sentido, 0
papel do pesquisador € partir das aparéncias fenoménicas — que, embora imediatas
e empiricas, fazem parte da realidade — para alcancar a esséncia do objeto de
estudo. Esse processo exige a transposi¢cdo da realidade concreta para o plano do
pensamento, por meio de uma mediacado tedrica que possibilite a analise de sua
estrutura e movimento. Assim, ao aplicar esse método, busca-se ndo apenas
descrever o objeto, mas reproduzir sua logica interna no plano ideal, revelando

contradicdes e potencialidades de transformacéo (Netto, 2011).
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Nesse processo investigativo, € fundamental compreender que o
conhecimento da realidade ndo se da de forma imediata, mas por meio de um
movimento tedrico que parte do empirico em direcdo a apreensdo das
determinacdes essenciais do objeto. A abordagem materialista dialética, ao
conceber a realidade como objetiva e historicamente constituida, exige do
pesquisador um esforco analitico capaz de transpor as aparéncias iniciais e alcancar
as mediacdes que estruturam o fendmeno investigado. Assim, a relacéo entre o real
e 0 pensamento ndo é de simples reproducdo, mas de reconstrucdo tedrica da
totalidade concreta, orientada por categorias que expressam sua dinamica e
contradicbes. Essa concepcédo, conforme serd destacado a seguir, esta presente de

forma explicita segundo o pensamento de Marx:

Como bom materialista, Marx distingue claramente o que é da ordem da
realidade, do objeto, do que é da ordem do pensamento (o conhecimento
operado pelo sujeito): comeca-se "pelo real e pelo concreto”, que aparecem
como dados; pela analise, um e outro elementos s&o abstraidos e,
progressivamente, com o avanco da analise, chega-se a conceitos, a
abstragcdes que remetem a determinagfes as mais simples (Netto, 2011, p.
42).

Ainda no ambito do materialismo histérico-dialético, o conhecimento nao se

confunde com a simples observagdo imediata da realidade, mas resulta de um
movimento tedrico que reconstréi o concreto em sua totalidade e complexidade.
Marx enfatiza a necessidade de um percurso metddico que parte das abstracdes
rumo ao concreto pensado, revelando a esséncia do objeto por meio da mediagao

conceitual. Essa concepcao fica evidente quando o autor afirma:

O conhecimento teérico é, nesta medida, para Marx, o conhecimento do
concreto, que constitui a realidade, mas que néo se oferece imediatamente
ao pensamento: deve ser reproduzido por este e s6 ‘a viagem de modo
inverso’ permite esta reprodugdo. Ja salientamos que, em Marx, ha uma
continua preocupacdo em distinguir a esfera do ser da esfera do
pensamento; o concreto a que chega o pensamento pelo método que Marx
considera “cientificamente exato” (o “concreto pensado”) é um produto do
pensamento que realiza “a viagem de modo inverso”. Marx ndo hesita em
qualificar este método como aquele “que consiste em elevar-se do abstrato
ao concreto”, “Unico modo pelo qual o cérebro pensante se apropria do
mundo” (Netto, 2011, p. 44-45).

Os estudos comparados em educacao, quando adotados sob a perspectiva
do materialismo historico-dialético, possibilitam uma andlise fundamentada na
dialética entre o geral e 0 especifico, o particular e o universal, as permanéncias e
as descontinuidades, bem como entre as poténcias e os desafios. Essa abordagem
evita um olhar unidimensional e favorece uma leitura ampliada da realidade, que
considera a materialidade histérica em sua complexidade e totalidade. Com base

nessa concepcao, torna-se essencial que a analise mantenha a totalidade em
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evidéncia, compreendida como uma “unidade concreta das contradigdes”, pois isso
permite reconhecer que a unidade ndo se explica por si mesma, mas se constroi e
reconstréi nas relacdes sociais, que possuem um carater historico e, portanto,
transitorio (Carvalho, 2014, p. 138).

Nessa mesma perspectiva, 0s estudos com base no materialismo historico-
dialético também evidenciam a transformacgdo social e a educagdo ndo deve ser
percebida apenas como um reflexo das condi¢des sociais, e sim como um campo de
lutas e transformacdes. Portanto, ao utilizar essa perspectiva da educacao
comparada, abrimos a possibilidade de ver as diferengas entre sistemas ndo como
algo estatico, mas como resultado de processos historicos que podem ser
transformados pela acdo consciente dos sujeitos sociais.

Agindo desta maneira, 0 objeto de estudo € assimilado sob diversos angulos,
assim, pode-se perceber como se constituem suas relacdes comuns e também as
contradicdes dentro do universo em que esta inserido. Sob esta 6tica, “[...] as
semelhancas e diferencas ndo seriam tratadas como estanques, como cépia ou
reproducao, mas como resultado da relagao dialética entre os niveis global e local”
(Carvalho, 2014, p. 137).

Na esfera educacional, ao elencar o materialismo histérico dialético, que parte
do principio de que a histéria humana € impulsionada pelas condicbes materiais e
pelas relacdes sociais de producdo, foi possivel concluir que as praticas
educacionais ndo podem ser analisadas isoladamente, mas sim como produtos das
relacdes sociais e econdmicas de determinada época. Ou seja, a educacdo € um
reflexo da organizacdo social e de suas contradicdes. Nesse sentido, Carvalho
(2014) defende que a totalidade deve ser o cerne das andlises comparativas.

Sem duvida, ndo € viavel falar em uma investigagdo comparativa sem que
haja um entrelacamento entre espaco e tempo. Além disso, observar de que forma
os fatos aconteceram e situa-los no tempo e espaco social sdo acbes essenciais na

analise do fendmeno educativo. Nas palavras de Souza:

Essas indicacBes gerais sdo particularmente interessantes por propiciarem
o alargamento do repertério metodolégico da comparagdo e por chamarem
a atencgdo para os sentidos inscritos nas propostas e politicas educacionais,
além de reconhecerem os multiplos espacos e desdobramentos no tempo
(Souza, 2016, p. 841).

Da mesma maneira, € importante observar que o processo de comparacao
esta ancorado na captacdo das diferencas e semelhangas inerentes a cada

realidade. Segundo Franco,
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O principio da comparacéo é a questdo do outro, o reconhecimento do outro
e de si mesmo através do outro. A comparacao é um processo de perceber
diferencas e semelhancas e de assumir valores nesta relacdo de
reconhecimento de si proprio e do outro. Trata-se de compreender o outro a
partir dele proprio e, por exclusdo, reconhecer-se na diferenca (Franco,
2000, p. 200).

E fato que as politicas de educacéo especial, apesar de estarem apoiadas em
normativas comuns para todos os campi que compdem o Ifes, serdo efetivadas de
forma diversa em cada espaco (campus) em decorréncia de realidades especificas
do ponto de vista historico e socioeconémico. Nesse sentido, Zucchetti revela que:

Quando um fenbmeno educativo surge e/ou se consolida, é necessario
considerar as condigGes especificas de cada espago, territério, para tal
evidéncia; as condi¢cdes materiais para que algo ocorra devem evidenciar 0s
percursos histéricos, educacionais e as possibilidades para a evolugéo de
um fenémeno social (Zucchetti, 2019, p. 355).

Em vista disso, ao exercer a comparagdo, € primordial que se tenha a
compreensdao do contexto histérico do fato em andlise. Comparar significa
questionar e refletir sobre diversos aspectos que envolvem determinado objeto de
pesquisa a fim de realizar um estudo verdadeiramente critico. Por conseguinte,
compreendo o método comparativo sob o prisma da atividade cognitiva responsavel
pela constru¢cdo do conhecimento por meio da observacdo dos processos historicos.

Nesse sentido, Franco relata:

[...] o método comparativo que tem a histéria como base e preserva a
especificidade local e temporal dos mesmos fenbmenos e visualiza-os nas
relacbes que estabelecem com outros fendbmenos, sob a acdo de sujeitos
individuais e coletivos (Franco, 2000, p. 223).

Nesse sentido, todo o entorno do fato em anadlise é considerado e passa a
fazer parte do “processo de comparagdao e a atencao se volta para as tensoes,
dissensdes, resisténcias e conflitos que envolvem 0s sujeitos atuantes no cenario
social, politico e educacional em determinadas circunstancias histéricas” (Rezende,
Isobe e Moreira, 2013, p. 231).

Esta investigacdo teve como uma de suas vertentes a analise dos projetos
politico-pedagoégicos do Curso Técnico em Mecanica integrado ao Ensino Médio no
contexto em que se apresentam em cada um dos quatro campi onde a pesquisa
aconteceu. Também se buscou conhecer os pilares de sua criacdo e as
transformacdes historicas curriculares, assim como sua influéncia nas politicas
educacionais voltadas para pessoas com deficiéncia. Sob esta perspectiva, Silva se

pronuncia afirmando que:

Tomando os espagos e 0s tempos como areas de comparacdo, OS
procedimentos investigativos revelaram que eles sdo constru¢cdes em que
ndo ha neutralidade, mas sim lugares representando simbolos, sinais,
marcos dessas relagdes, isto €, parte da dindmica educativa. Os espacos e
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tempos instituidos e delimitados pelos documentos curriculares, invadidos
de disciplina e de ordenamentos, parecem ser definidores de outras
maneiras de conceber a deficiéncia e a diferenca no/do processo educativo
(Silva, 2016, p. 23).

Por certo, ao utilizar o método materialista historico-dialético, a realidade dos

homens em seu convivio social foi interpretada através da histéria. Assim, sob a
perspectiva do materialismo historico-dialético, procurei perceber as diferencas e
semelhancas, sempre observando os processos sociais e historicos, me atentando
aos acontecimentos ndo apenas de forma isolada, mas procurando enxerga-los na
totalidade. Isso evita que seja realizada uma analise unidimensional.

Sob este prisma, Frigotto (2006) afirma que:

Um dos dilemas de qualquer pesquisa que busque desenvolver-se dentro
da concepcao histérica ou materialista histérica do conhecimento situa-se
na necessidade de delimitar um objeto de estudo no tempo e no espacgo e,
ao mesmo tempo, captar as determina¢cdes, mediacdes e contradicdes mais
imediatas e mediatas que o constituem. A realidade ndo obedece a légica
do pensamento ou da razado; antes, o desafio € do pensamento humano ou
da razdo no sentido de apreender a materialidade contraditéria, ndo linear,
particularmente no campo humano-social, dos fenébmenos ou fatos que
buscamos analisar e compreender. Temporalidades diversas entranham-se
como constitutivas do presente. Trata-se de entender que a singularidade, a
particularidade e a universalidade se produzem numa mesma totalidade
historica a ser reconstruida no processo de investigacéo (Frigotto, 2006, p.
26).

A pesquisa também dedicou-se a andlise das politicas publicas de educacéo

especial direcionadas aos estudantes com deficiéncia nos campi do Ifes, levando em
consideracdo tanto os processos de sua implementacédo interna quanto o contexto
mais amplo em que estdo inseridas. Nessa perspectiva, € fundamental compreender
como essas politicas se articulam com as dindmicas sociais, historicas e
institucionais que as atravessam. Carvalho enfatiza a importancia dessa abordagem

ao afirmar:

Portanto, para proceder & investigagdo comparada da educacdo numa
perspectiva dialética, & essencial recorrer a categoria da totalidade,
entendida como unidade concreta das contradi¢cdes, pois permite perceber
gue a unidade ndo se explica por si mesma, mas se constroi e reconstroi
em meio as relagbes sociais, que, por sua vez, possuem um carater
historico e, portanto, transitério (Carvalho, 2014, p. 138).

Em relagdo a andlise dentro da perspectiva do método comparativo, a autora
reverbera que “a comparacgao implica interpretar os dados, questiona-los e analisar
suas bases. Dessa maneira, € possivel ndo sO contribuir para um debate mais
aprofundado, como também valorizar o estudo comparado” (Carvalho, 2013, p. 429).

Sob 0 mesmo ponto de vista, Franco destaca que

Também é pela comparacdo que somos levados a relativizar, a abandonar
nosso léxico politico, nossos determinismos e preconceitos. Ao reconhecer
a pluralidade ou a diversidade dos fatos e solu¢des, 0 método comparativo
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p6e em relevo a importancia dos acontecimentos, da invencgdo, da ruptura,
da mobilizacdo, da acéo e, portanto, dos atores sociais responsaveis pela
acéo (Franco, 2000, p. 215-216).

Dessa maneira, a partir da proposicao de utilizacdo dos Estudos Comparados

em Educacdo, foi possivel compreender como se configuraram as politicas de
educacdo especial em cada campus pesquisado sem perder de vista 0 cenario
macro. Essa metodologia permitiu identificar concomitantemente aquilo que é
comum e aquilo que é especifico sem perder de vista o espaco-tempo. Sob esta
perspectiva, o objeto de estudo ndo é observado de forma isolada; pelo contrario,
sua andlise € feita em ambito particular e geral.

Nesse processo, 0 método do materialismo historico dialético assumiu papel
central como fundamento tedrico-metodolégico poderoso, impedindo a realizacédo de
analises reducionistas do ponto de vista da educag¢do comparada. Com isso, tornou-
se possivel estabelecer conexdes entre as condigcbes materiais e histéricas que
estruturam o contexto institucional e as formas como se efetivam as politicas de
educacdo especial, contribuindo para uma leitura comprometida com a
transformacao social e com o direito de aprender para todos.

A coleta de dados ocorreu no segundo semestre do ano de 2023 e teve o
término no final do primeiro semestre de 2024. A técnica adotada foi a observacao
indireta, realizada por meio da leitura e interpretacdo de documentos e normativas
legais, conforme os procedimentos da analise de conteudo (Michel, 2009).

Inicialmente, a pesquisa concentrou-se nas normativas referentes & BNCC e
em outras legislagbes que dialogam com o tema. Também foram examinados
documentos oficiais vinculados a educacéo especial, tanto em ambito federal quanto
estadual, sempre com énfase no Ensino Médio. No contexto do Instituto Federal do
Espirito Santo (Ifes), foram analisados regulamentos internos voltados ao
acompanhamento de estudantes com deficiéncia, além de relatérios de gestdo e
projetos pedagdgicos do curso técnico em mecanica integrado ao Ensino Médio.

O pesquisador, ao realizar a consulta documental, da um passo muito
importante, pois € neste momento que comeca a acessar 0S registros de
informacdes relevantes para a pesquisa. Sua intencao é “ampliar as informacdes
sobre o objeto de interesse e em funcdo de sua importancia para a analise e
interpretacdo dos dados da pesquisa’(Michel, 2009, p. 66).

Assim, ap0s o levantamento inicial dos documentos pesquisados, foi realizada

a organizacao dos dados e o inicio da sistematizacédo das ideias. Também ocorreu a
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chamada leitura flutuante que considera: “a primeira atividade consiste em
estabelecer contato com os documentos a analisar e conhecer o texto, deixando-se
invadir por impressdes e orientagdes” (Bardin, 2016, p.126).

A consulta a fontes documentais é considerada essencial nos estudos de
caso, conforme menciona Gil (2009). O autor assevera que “quando, por exemplo, o
pesquisador analisa documentos elaborados no ambito de uma organizacéo, passa
a ter informacdes que o auxiliam na coleta de dados mediante a observacédo e
entrevista” (Gil, 2009, p. 76).

A coleta de informacdes € etapa fundamental para a compreensao e posterior
exame do problema de pesquisa (Michel, 2009). A autora ainda enfatiza que esse
procedimento “faz parte do processo de conhecimento e identificacdo do problema,
sem o qual a busca da solugao sera in6cua e sem eficacia” (Michel, 2009, p. 65).
Nesse sentido, a consulta a documentos se constitui em fonte rica da pesquisa, uma
vez que estes fazem parte de determinado contexto e, ao mesmo tempo, fornecem
informacdes sobre ele (Menga, 2013).

A técnica utilizada na analise documental se mostra vantajosa em estudos de
natureza qualitativa pelo potencial de revelar questdes inéditas a respeito de uma
tematica (Menga, 2013). Ainda no entendimento do autor: “a analise documental
busca identificar informacdes factuais nos documentos a partir de questdes ou
hipéteses de interesse” (Menga, 2013, p. 38).

Sobre o objetivo da analise documental, Bardin (2016) preconiza:

[...] a andlise documental tem por objetivo dar forma conveniente e
representar de outro modo essa informacgdo, por intermédio de
procedimentos de transformacdo. O propésito a atingir € o armazenamento
sob uma forma variavel e a facilitagdo do acesso ao observador, de tal
forma que este obtenha o méaximo de informacdo (aspecto quantitativo),
com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo). A analise documental é,
portanto, uma fase preliminar da constituicho de um servico de
documentacédo ou de um banco de dados.
A analise documental permite passar de um documento primario (bruto)
para um documento secundario (representacao do primeiro) (Bardin, 2016,
p.51).

Vale ressaltar que o contexto social global em que determinado documento foi

produzido, bem como a sua finalidade, devem ser observados durante todas as
etapas da analise documental (Cellard, 2012). Ainda em relac&o a importancia deste

tipo de andlise e sua contextualizacdo no ambito da pesquisa, Menga destaca que:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem
ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragdes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informagéo. Nao
sdo apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num
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determinado contexto e fornecem informagfes sobre esse mesmo contexto
(Menga, 2013, p. 45).
Conforme informado nos objetivos especificos, a pesquisa se deu em fontes

documentais diversas. Neste contexto, € importante salientar que a escolha dos
documentos ndo ocorreu de maneira aleatdria. “Por isso € que o pesquisador
precisa ter uma mente aberta ao definir os documentos que poderdo ser de
interesse para levar a cabo a pesquisa” (Gil, 2009, p. 79). Dessa maneira, a partir da
selecdo é que o pesquisador deve iniciar o processo de analise dos dados. A esse
respeito Menga proclama que:

A escolha do tipo de documento a ser consultado sera feita com o propdsito
de ampliar as informacdes sobre o objeto de interesse e em fungéo de sua
importancia para a andlise e interpretacdo dos dados da pesquisa (Michel,
2009, p. 65-66).

As fontes ndo tém a capacidade de falar por si, mas sdo testemunhas dos

fatos ocorridos na sociedade através do tempo. Alias, o termo fonte surgiu a partir do
conceito de fonte historica, tendo como outras designacfes os termos documento,

registro, vestigios etc. Segundo Silva:

Todos esses termos sdo sinbnimos que caracterizam tudo aquilo que foi e é
produzido pela humanidade no tempo e no espac¢o; a heranca material e
imaterial deixada pelos antepassados que serve de base para a construgédo
do conhecimento histérico” (Silva, 2005, p. 158).

E fato que o que da sentido e diferencia um estudo é a maneira como se

identificam, se utilizam e se interpretam suas fontes. Lombardi complementa:

As fontes resultam da acao histérica do homem e, mesmo que ndo tenham
sido produzidas com a intencionalidade de registrar a sua vida e o seu
mundo, acabam testemunhando o mundo dos homens em suas relagbes
com outros homens e com o mundo circundante, a natureza, de forma que
produza e reproduza as condi¢des de existéncia e de vida (Lombardi, 2004,
p. 155).

N&o restam duvidas de que as fontes permitem um contato com o passado,

viabilizando, assim, a interpretacdo dos documentos provenientes de cada época
histérica. Cabe ao pesquisador, ao realizar essa tarefa, fazer as devidas verificacdes

de acordo com seu objeto de pesquisa. Nas palavras de Ragazzini:

A fonte provém do passado, é o passado, mas ndo estd mais no passado
qguando é interrogada. A fonte € uma ponte, um veiculo, uma testemunha,
um lugar de verificagcdo, um elemento capaz de propiciar conhecimentos
acertados sobre o passado (Ragazzini, 2001, p. 14).

Na esfera educacional, entre as diversas fontes documentais disponiveis,
destaca-se a legislacdo, que, por meio de um conjunto de normativas, regula as
atividades académicas no pais. Contudo, a simples interpretagdo literal das leis ndo
é suficiente para compreender a complexidade do contexto que as envolve. E
imprescindivel o uso de uma metodologia adequada, capaz de revelar as mdultiplas

variaveis presentes em seus artigos. “Dai a importancia de se fazer a devida
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contextualizacdo, levando em conta os aspectos politicos, econdmicos, sociais,

culturais, religiosos, morais, etc.” (Castanha, 2011, p. 318).
5.3 ANALISE DOS DADOS: ANALISE DE CONTEUDO CATEGORIAL

Com os dados da pesquisa ja coletados, foi iniciada a analise de conteudo
categorial, técnica escolhida por se alinhar ao pensamento de Bauer, que afirma ser
a “analise de conteudo uma técnica para produzir inferéncias de um texto focal para
seu contexto social de maneira objetivada” (Bauer, 2007, p. 191). Assim, “através da
analise de conteudo, podemos confirmar ou ndo as afirmacfes estabelecidas antes
do trabalho de investigagdo (hipoteses)” (Minayo, 2002, p. 74). Essa escolha
metodoldgica se mostrou pertinente diante da necessidade de interpretar
criticamente os documentos e normativas analisados, considerando o contexto
institucional e social que os fundamenta.

Nessa mesma linha de entendimento, Sampaio e Lycarido enfatizam que:

Anadlise de conteddo é uma técnica de pesquisa cientifica baseada em
procedimentos sistematicos, intersubjetivamente validados e publicos para
criar inferéncias validas sobre determinados contetdos verbais, visuais ou
escritos, buscando descrever, quantificar ou interpretar certo fenébmeno em
termos de seus significados, intengdes, consequéncias ou contextos
) (Sampaio, Lycarido, 2021, p. 17).
E importante frisar que, na analise de conteldo, esta presente a

subjetividade, uma vez que se trata de pesquisa qualitativa. Nesse sentido, Moraes
(1999, p. 3) destaca que “[...] de certo modo a analise de conteudo é uma
interpretacdo pessoal por parte do pesquisador com relagdo a percepcdo que tem
dos dados”. O autor entende que toda leitura, obrigatoriamente, envolve uma

interpretacdo. Ele assevera que:

A mensagem da comunicacao é simbdlica. Para entender os significados de
um texto, portanto, é preciso levar o contexto em consideracéo. E preciso
considerar, além do conteudo explicito, o autor, o destinatario e as formas
de codificacdo e transmissdo da mensagem. O contexto dentro do qual se
analisam os dados deve ser explicitado em qualquer andlise de contetido
(Moraes, 1999, p. 3).

Igualmente, na andlise de conteddo, mesmo que os dados do texto analisado
estejam postos de forma expressa, ndo é possivel desprezar o contexto em seu
entorno. “N&o existem limites légicos para delimitar o contexto da andlise. Isto vai
depender do pesquisador, da disciplina e dos objetivos propostos para a
investigacao, além da natureza dos materiais sob analise” (Moraes, 1999, p. 3).

A analise de contetdo tem como ponto de partida a mensagem, que pode ser

expressa de forma verbal, oral, escrita ou documental, como ocorre neste estudo.
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Assim, ao realizar a analise, volta-se o0 olhar para a realidade que circunda os
sujeitos e fatos pesquisados, com o intuito de extrair informagdes relevantes para a

investigacdo. Sobre o significado da mensagem, Franco assevera:

O significado de um objeto pode ser absorvido, compreendido e
generalizado a partir de suas caracteristicas definidoras e pelo seu corpus
de significacdo. J4, o sentido implica a atribuicdo de um significado pessoal
e objetivado, que se concretiza na pratica social e que se manifesta a partir
das Representacbes Sociais, cognitivas, valorativas e emocionais,
necessariamente contextualizadas (Franco, 2005, p.15).

Em relacdo aos temas relacionados a politicas publicas, como € o caso desta
pesquisa, a analise de conteudo categorial — enquanto técnica metodoldgica que
visa realizar deducbes a partir da codificacdo e categorizacdo de determinado
conteldo — tem se mostrado uma ferramenta relevante para a realizacdo de
comparacdes em contextos diversos. Desta forma, optou-se pela andlise categorial,
por permitir que o corpus documental da pesquisa seja dividido e analisado de
maneira particularizada e sistematica. Nesse sentido, Sampaio e Lycarido

evidenciam que:

O uso da andlise de contetdo nos estudos de politicas publicas tem se
mostrado relevante devido ao poder da respectiva metodologia gerar dados
e interpretacdes capazes de sintetizar, comparar e testar hipdteses a partir
de diferentes tipos de textos (Sampaio; Lycarido, 2021, p.26).

A categorizacdo pode ser compreendida como uma técnica de reducao dos
dados, a partir da codificagdo e posterior organizacdo por temas. Esse processo
inicia-se com a identificacdo de um numero determinado de unidades, que sédo entdo
agrupadas com base em significados semelhantes. A repeticdo desse procedimento
visa ao refinamento das categorias iniciais, culminando na formacdo das chamadas
categorias essenciais, sempre em consonancia com 0S objetivos da pesquisa.
Assim, é possivel ordenar a realidade investigada para, posteriormente, analisa-la.
Segundo Bardin:

A partir do momento em que a analise de contelido decide codificar o seu
material, deve produzir um sistema de categorias. A categorizacdo tem
como primeiro objetivo (da mesma maneira que a andlise documental)
fornecer, por condensacéo, uma representacdo simplificada dos dados
brutos (Bardin, 2016, p. 119).

Além disso, a analise de conteudo compreende a aplicacdo de técnicas que
envolvem a organizagcdo e sistematizagdo dos dados, leitura, descricdo de
mensagens, codificagdo e compreensao dos significados. No entendimento de
Bardin (2016), trata-se de um método composto por mecanismos sistematizados que
possibilitam identificar indicadores, permitindo inferéncias sobre o objeto da

pesquisa. A autora destaca que a andlise dos dados ocorre em trés fases: pré-
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andlise, exploragdo do material e tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacgéo.

Na fase inicial ou pré-andlise procedeu-se a organizacao geral do material a
ser analisado, com o objetivo de “tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais,
de maneira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento das operacoes
sucessivas, em um plano de analise” (Bardin, 2016, p. 125). Nesse momento,
organizou-se o corpus documental da pesquisa, composto por resolugdes internas,
relatorios de gestdo, regimento geral, estatuto e projetos pedagdgicos de curso do
Ifes.

Na fase seguinte, denominada exploracdo do material, avancou-se para a
organizagcao sistematica dos dados, por meio “de operagdes de codificacéo,
desconto ou enumeragao, em fungao de regras previamente formuladas” (Bardin,
2016, p. 131). Nessa etapa, as informacdes coletadas foram fragmentadas em
unidades de registro (palavras, frases, paragrafos) e agrupadas tematicamente em
categorias iniciais, intermediarias e finais.

Com relacdo as regras de contagem (Bardin, 2016), por sua natureza, se
relacionam as formas de mensuracao e podem ser classificadas em categorias como
presenca, frequéncia, intensidade, direcdo, ordem e ocorréncia. Neste estudo, foi
adotada a regra de presenca como critério de enumeracao. De acordo com Bardin
(2016), a presenca de determinados elementos pode ser interpretada como um
indicador significativo, enquanto a auséncia desses elementos também pode
assumir relevancia ao atribuir sentido aos dados analisados.

Ainda nessa fase, com base nas categorias e subcategorias construidas, foi
possivel explorar o material relacionando as semelhancas e diferencas nos
contextos especificos dos campi selecionados para o estudo. Apds a classificacédo e
codificacdo das fontes, deu-se inicio ao tratamento dos resultados, com a
formulacdo das inferéncias, fundamentadas no referencial tedrico adotado. Em
relacdo as inferéncias,

[...] o analista tira partido do tratamento das mensagens que manipula, para
inferir (de maneira l6gica) conhecimentos que extrapolem o contetdo
manifesto nas mensagens e que podem estar associados a outros
elementos (corno o emissor, suas condigbes de producdo, seu meio
abrangente etc.). Tal como um detetive, o analista trabalha com indices
cuidadosamente postos em evidéncia por procedimentos mais ou menos
complexos (Franco, 2005, p. 25).

Na terceira fase, correspondente ao tratamento dos resultados, inferéncia e

interpretacdo, “os resultados brutos sao tratados de maneira a serem significativos
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(“falantes”) e validos” (Bardin, 2016, p. 131). Nessa etapa, foram realizadas as
inferéncias e interpretacdes de forma coerente e significativa considerando o
material coletado.

Apos a realizacdo dos procedimentos mencionados, iniciou-se a fase final, ou
seja, o tratamento dos dados e a posterior proposicdo das inferéncias em
conformidade com o objetivo da pesquisa. Inclusive, vale ressaltar a importancia da
realizacdo de todos os procedimentos ja descritos em relacéo a andlise de conteudo.

Nas palavras de Bardin:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢des visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (Bardin, 2016, p. 42).

O movimento que incorre nas inferéncias é definido pela comunicacdo entre o
campo teorico e os dados da pesquisa. Logo, a producéo das inferéncias na analise
de contetdo pressupfe a comparacdo das informacdes obtidas nos discursos com
as concepcoes tedricas vistas de forma diversa pelos sujeitos e pela sociedade
(Franco, 2005).

Segundo Bardin (2016), essa etapa visa a organizacdo dos dados de maneira
gue permitam inferéncias relevantes, articuladas ao problema e aos objetivos da
pesquisa, possibilitando a formulacdo de interpretacbes significativas. A andlise
interpretativa exigiu ndo apenas o levantamento das ocorréncias e a comparacao
entre os documentos institucionais dos diferentes campi analisados, mas também a
articulacdo dessas informacdes com os fundamentos tedricos da pesquisa,
especialmente aqueles oriundos do materialismo histérico-dialético e da perspectiva
gramsciana de educacdo, que orientam a critica ao dualismo educacional, a
pedagogia das competéncias e ao cerceamento do direito de aprender dos
estudantes com deficiéncia.

Com base nos preceitos da analise categorial e nos procedimentos
metodoldgicos descritos por Bardin (2016), Francog (2005), Moraes (1999), Bauer
(2007) e Sampaio e Lycaridao (2021), foram definidas cinco categorias centrais que
orientaram a analise do corpus documental: (1) Nucleo de Atendimento as Pessoas
com Necessidades Especificas (Napne); (2) Estudantes com Necessidades
Especificas; (3) Concepcado de curriculo; (4) Avaliacdo; e (5) Certificacdo de

estudantes com deficiéncia.
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A construcao dessas categorias emergiu da articulacdo entre os objetivos da
pesquisa e o referencial te6rico adotado, permitindo a andlise das repercussées da
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) sobre o direito de
aprender dos estudantes com deficiéncia matriculados nos cursos técnicos de
mecanica integrados ao Ensino Médio no Ifes. Por meio delas, foi possivel examinar
como os documentos institucionais tratam da formacédo desses estudantes e se
houve retrocessos em relacdo a efetivacdo desse direito no contexto educacional

analisado.
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6 O PROCESSO DE ESCOLARIZACAO DOS ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA DOS CURSOS TECNICOS EM MECANICA INTEGRADOS AO
ENSINO MEDIODO IFES: O QUE EMERGE DOS DADOS

Este capitulo aborda o processo de inclusdo nos Cursos Técnicos em
Mecénica integrados ao Ensino Médio do Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes) e
seus desdobramentos em relagdo ao direito de aprender dos estudantes com
deficiéncia. Parte-se da compreensdo de que o direito a educacdo, como destaca
Cury (2014), ultrapassa a nocdo de mera transmissdo de conteudos e deve ser
entendido como a possibilidade concreta de apropriacdo do saber sistematizado,
condicdo essencial para a participacdo ativa na sociedade e para o exercicio da

cidadania em sua plenitude. O autor assevera que:

O direito a educacéo parte do reconhecimento de que o saber sistemético é
mais do que uma importante heranca cultural. Como parte da heranca
cultural, o cidadéo torna-se capaz de se apossar de padrbes cognitivos e
formativos pelos quais tem maiores possibilidades de participar dos destinos
de sua sociedade e colaborar na sua transformacédo. Ter o dominio de
conhecimentos sistematicos é também um patamar sine qua non, a fim de
poder alargar o campo e o horizonte destes e de novos conhecimentos
(Cury, 2014, p. 66).

Nesse sentido, € fundamental considerar os marcos legais e conceituais que

sustentam o direito a educacgéo das pessoas com deficiéncia. A Convencéao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, incorporados ao
ordenamento juridico brasileiro por meio do Decreto n° 6.949/2009, representa um
marco civilizatério ao afirmar que a deficiéncia ndo é uma caracteristica meramente
individual, mas resulta da interacdo entre as limitagdes funcionais das pessoas e as
barreiras atitudinais e ambientais que restringem sua plena participacdo na
sociedade. Essa concepcdo desloca o foco do déficit individual para a
responsabilidade coletiva na promoc¢ao da equidade, reforcando a centralidade da
acessibilidade, da autonomia e da participagéo ativa como pilares de uma sociedade
verdadeiramente inclusiva.

A Convencgéao explicita que o direito das pessoas com deficiéncia a educacgéo
deve ser garantido sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades,
assegurando um sistema educacional inclusivo em todos os niveis e promovendo o
aprendizado ao longo de toda a vida. Tal concepcdo amplia o entendimento de

inclusdo, vinculando-o ndo apenas ao acesso fisico ao espago escolar, mas a
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superacdo de todas as formas de barreiras — pedagdgicas, comunicacionais,
atitudinais e institucionais — que impedem a apropriacéo efetiva do conhecimento.

Destaca-se ainda o carater inédito do processo de construcédo da Convencéo,
elaborado com ampla participacédo de organizacdes de pessoas com deficiéncia de
diversas partes do mundo, agentes da sociedade civil, ativistas, representantes
estatais e organismos internacionais. O documento consagra principios como a nao
discriminacéo, a igualdade de oportunidades, o respeito a diferenca e a dignidade
humana, reafirmando que os direitos humanos sdo também os direitos das pessoas
com deficiéncia. Seu propdsito, conforme o artigo primeiro, € promover, proteger e
assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais pelas pessoas com deficiéncia.

No campo educacional, esse compromisso implica ndo apenas o
reconhecimento formal do direito a educacdo, mas a adocdo de medidas que
garantam condi¢cdes concretas de permanéncia, aprendizagem e desenvolvimento.
A acessibilidade, nesse contexto, deve ser entendida em sentido amplo — desde a
formulacdo das politicas publicas até os recursos e estratégias pedagogicas
utilizados em sala de aula — como elemento essencial para assegurar o direito de
aprender. Assim, pensar a acessibilidade escolar a partir da Convencéo significa
refletir sobre o ingresso, a permanéncia e a apropriagdo critica e significativa do
conhecimento, condicdo indispensavel para a formacdo humana integral e para a
superacao das desigualdades historicamente impostas as pessoas com deficiéncia.

Nessa perspectiva, é fundamental reconhecer que a escola é atravessada por
contradicbes e disputas, refletindo os interesses sociais e econdmicos que a
envolvem. Assim, faz-se necessario que 0s processos educacionais estejam

fundamentados na equidade, assegurando o direito a educacdo para todos os

estudantes. Nesse sentido, Cury destaca:

A educacdo escolar, ainda que imprescindivel, participa dos sistemas
sociais, mas ela ndo é o todo destes sistemas. As desigualdades sociais
gue perpassam a escola sdo caracteristicas de sistemas sociais
excludentes. Estdo nela, mas ndo nascem nela. Lutar pelo fim da
desigualdade social e das discriminac6es de qualquer natureza ndo é
exclusividade da educacgdo escolar. Contudo, dentro de seus limites, a
escola possibilita um espaco de transmissdo de conhecimentos e de
convivéncia social tendentes a assinalar um projeto de sociedade menos
desigual. Ela auxilia na eliminagdo das discriminacdes e, nesta medida,
abre espaco para outras modalidades mais amplas de emancipacéo (Cury,
2014, p. 66-67).

Ao afirmar que as pessoas com deficiéncia devem ter a oportunidade de

participar ativamente das decisdes relativas a programas e politicas, inclusive
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aguelas que Ihes dizem respeito diretamente, a Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia rompe com uma logica historicamente excludente que
relegou esse grupo social a condicdo de objeto das politicas publicas, e nédo de
sujeitos de direitos. Trata-se de um chamado a democratizacao real dos processos
decisorios, que exige o reconhecimento da legitimidade epistémica das pessoas com
deficiéncia, de seus saberes e experiéncias, no planejamento, na execugdo e na
avaliacdo de politicas educacionais. No entanto, o que se observa, muitas vezes, é a
persisténcia de praticas burocraticas, verticalizadas e tecnocraticas, como ocorreu
em relacdo a elaboracdo da BNCC, que desconsideram as vozes daqueles que
vivenciam cotidianamente as barreiras impostas pela escola e pela sociedade. A
efetivacdo do direito a participacdo implica, portanto, uma revisdo profunda das
estruturas institucionais e das culturas organizacionais que ainda operam sob o
paradigma da tutela e da assisténcia, em lugar de promover uma escuta ativa,
qualificada e vinculante. Ignorar essa dimensdo é ndo apenas descumprir um
principio legal e ético, mas também perpetuar a exclusdo sob novas formas de

invisibilidade.

6.1 ENTRE A NORMA E A PRATICA: O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS
INSTITUCIONAIS

A analise dos documentos institucionais do Instituto Federal do Espirito Santo
(Ifes) permite identificar os sentidos atribuidos a educacdo especial, ao curriculo, a
formacdo, a avaliacdo e a certificacdo dos estudantes com necessidades especificas
no contexto dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio. Esta secdo busca
compreender como essas diretrizes se apresentam formalmente nos textos oficiais,
ao mesmo tempo em que problematiza as lacunas, limites, contradicdes e possiveis
retrocessos que emergem entre a normatividade e a realidade vivenciada pelos
estudantes com deficiéncia.

Partindo da concepcédo de que a norma, por si sO, ndo garante a efetivacao de
direitos, esta analise fundamenta-se em uma perspectiva critica, que considera a
dimensao historica e politica dos discursos institucionais. As normas juridicas sao
fruto de lutas sociais e refletem as demandas da coletividade, sendo, portanto,
concebidas para atender aos anseios sociais. Na medida do possivel, a legislacao
acompanha as transformacdes da sociedade, ndo sendo estatica, mas redefinindo-

se conforme os ditames do corpo social que a originou. Corroborando esse
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entendimento sobre a norma, Cury (2002, p. 247) destaca que “a sua importancia
nasce do carater contraditério que a acompanha: nela sempre reside uma dimensao
de luta”.

Em relacdo as normativas relacionadas a educacédo no Brasil, as discussoes
ganharam folego a partir da década de 1930, sob forte influéncia do Manifesto dos
Pioneiros®. Inclusive, a Constituicdo de 1934, em seu art.149, declarou que a
educacao era direito de todos e deveria ser ministrada pela familia e pelos poderes
publicos.

Desde entéo, o direito a educacdo é um tema que vem sendo exaustivamente
debatido por sua relevancia, tanto no ambito académico como no social, e ndo perde
a atualidade. Sua pertinéncia também se confirma pelo fato de que ndo héa noticia de
gue exista algum pais no mundo que ndo garanta o acesso de seus cidaddos aos
bancos escolares. Portanto, “[...] como se trata de um direito reconhecido, é preciso
que ele seja garantido e, para isso, a primeira garantia € que ele esteja inscrito em
lei de carater nacional” (Cury, 2002, p. 246).

Do mesmo modo, a educacdo tem sua base ancorada nas concepcfes e
demandas sociais. A legislacdo ndo emerge do nada; pelo contrario, os direitos,
inclusive o direito a educacdo, nascem em decorréncia de processos de luta que
refletem as expectativas da coletividade. Trata-se de um terreno fértil em disputas e
€ exatamente dai que emerge a legislacdo. A esse respeito, Cury sabiamente

constata que:

E por essas razdes que a importancia da lei ndo é identificada e
reconhecida como um instrumento linear ou mecénico de realizacdo de
direitos sociais. Ela acompanha o desenvolvimento contextuado da
cidadania em todos os paises. A sua importancia nasce do carater
contraditorio que a acompanha: nela sempre reside uma dimenséo de luta.
Luta por inscricdes mais democraticas, por efetivagbes mais realistas,
contra descaracterizagbes mutiladoras, por sonhos de justica. Todo o
avanco da educacdo escolar além do ensino primério foi fruto de lutas

® Inicio da nota. O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova almejava, como um dos pontos de
partida, uma escola totalmente pulblica, que fosse essencialmente gratuita em que se pudesse
garantir uma educagdo comum para todos. “Assentado o principio do direito biolégico de cada
individuo a sua educacéo integral, cabe evidentemente ao Estado a organizacdo dos meios de o
tornar efetivo, por um plano geral de educacéo, de estrutura organica, que torne a escola acessivel,
em todos os seus graus, aos cidaddos a quem a estrutura social do pais mantém em condicdes de
inferioridade econdmica para obter o maximo de desenvolvimento de acordo com as suas aptiddes
vitais. Chega-se, por esta forma, ao principio da escola para todos, "escola comum ou Unica", que,
tomado a rigor, s6 néo ficara na contingéncia de sofrer quaisquer restricdes, em paises em que as
reformas pedagogicas estdo intimamente ligadas com a reconstrugdo fundamental das relacdes
sociais”. Texto disponivel em: chrome-
extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkayj/https://www.histedbr.fe.unicamp.br/pf-
histedbr/manifesto_1932.pdf. Fim da nota.
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conduzidas por uma concepcdo democratica da sociedade em que se
postula ou a igualdade de oportunidades ou mesmo a igualdade de
condicdes sociais.
Hoje cresceu, enfim, a importancia reconhecida da lei entre os educadores,
porque, como cidadaos, eles se deram conta de que, apesar de tudo, ela é
um instrumento viavel de luta porque com ela podem-se criar condicdes
mais propicias ndo s6 para a democratizacdo da educacao, mas também
para a socializacdo de geracdes mais iguais e menos injustas (Cury, 2002,
p. 247).

A Constituicdo Federal brasileira de 1988 acolhe o chamado “Estado Social

de Direito”, ou seja, as pessoas estao na condigao de sujeitos de direito por meio do
gue denominamos de direito publico subjetivo. Assim, o termo “direito” € entendido
na perspectiva de um bem a ser garantido no ambito social. Por conseguinte, o
direito a educacdo configura-se em direito fundamental de carater social, como

claramente enfatiza Duarte:

No Estado social de direito, € a elaboracdo e a implementacao de politicas
publicas — objeto, por exceléncia, dos direitos sociais — que constituem o
grande eixo orientador da atividade estatal, o que pressupde a
reorganizacdo dos poderes em torno da funcdo planejadora, tendo em vista
a coordenacdo de suas fungBes para a criagdo de sistemas publicos de
saude, educacéo, previdéncia social etc (Duarte, 2007, p. 694).

Por sua vez, a Carta Magna, em seu artigo 6°, garante sua efetivacdo ao

normatiza-lo no artigo 205:

Art. 6°. Sdo direitos sociais a educacao, a saude, a alimentacao, o trabalho,
a moradia, o transporte, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a
protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na
forma desta Constituicao.

Art. 205. A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢éo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.

O artigo 205 da Constituicdo, além de garantir 0 acesso a educacao, também
engloba a permanéncia e o direito de aprender de todos os estudantes. Este
disposto legal, inclusive, é disciplinado pelo art. 208 ao proclamar que o dever do
Estado com a educacdo sera efetivado mediante algumas acdes. Dentre elas, a
garantia do acesso ao ensino obrigatério e gratuito perfaz um direito publico
subjetivo de todos os cidaddos brasileiros. Ademais, a lei dispbe que o0 néo-
oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou a sua oferta irregular,
configura responsabilizacdo da autoridade competente. Ainda em termos de
legislacdo federal, a Lei n° 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional) também disciplina a educacao brasileira, tendo o artigo 2° como um dos

mais significativos ao determinar que:

Art. 2°. A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
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ensino e pesquisa, Nos movimentos sociais e nas organiza¢des da
sociedade civil e nas manifestagfes culturais.

Nessa perspectiva, cabe-nos esclarecer que o direito de aprender integra o
direito a educacdo, ou seja, é parte dele, ndo sendo seu sinbnimo. Na verdade, o
direito de aprender é o que garante a premissa legal de educabilidade para todos os

brasileiros. Nesse sentido, coadunamos com as palavras de Melo e Mafezoni:

Reafirmamos que o direito a educacdo ndo se reduz ao acesso, mas
também € necessaria a garantia de permanéncia e a qualidade que
proporcione aos alunos a efetivacdo da aprendizagem e do
desenvolvimento. Nesse alinhamento, o direito a educacéo também envolve
o direito a aprendizagem e o desenvolvimento pleno como pessoa. Dessa
maneira, postulamos que o direito a aprendizagem nao é uma concesséo,
mas, sim, uma conquista obtida por meio de lutas empreendidas pela
sociedade civil, em busca de igualdade de direitos e de justica social. (Melo
e Mafezoni 2021, p. 4).

Ainda em relagdo a importancia do direito a educacao que abarca o direito de
aprender de todas as pessoas, Monteiro esclarece:

Para agir autonomamente, o individuo precisa estar a par do contexto que
Ihe cerca, tendo a capacidade de fazer uma leitura critica da realidade,
para, assim, poder modificar as circunsténcias desfavoraveis ao alcance de

sua dignidade de vida. A educagdo é o processo que possibilita essa
transformagé&o (Monteiro, 2019, p. 41).

N&o restam davidas de que o Direito representa os anseios e lutas sociais e
deve ser assegurado por meio de politicas publicas. Sendo que estas séo
concretizadas com a efetivacdo de principios como o da obrigatoriedade, igualdade
e gratuidade. Assim, no ambito da educacdo, o aporte legal acaba sendo
reconhecido como caminho mais seguro e eficiente para a efetivacdo dos direitos
sociais. Consequentemente, se o direito € plural e deve alcancar todos, as pessoas
com deficiéncia ndo podem ser excluidas de nenhuma maneira.

Convém depreendermos também que a efetivacdo do direito a educacao
constitui fator relevante para a consolidacédo da dignidade humana. Compreendendo
que a conquista da dignidade humana esta intimamente relacionada a consciéncia
dos individuos quanto ao seu potencial e sua criticidade, os quais adquirimos
principalmente nos bancos escolares. Inclusive, o Protocolo de Sao Salvador,
promulgado pelo Decreto n°. 3.321, de 30 de dezembro de 1999, em relacédo ao

Direito a Educacéo determina no artigo 13° que:

1. Toda pessoa tem direito a educacao.

2. Os Estados-Partes neste Protocolo convém em que a educacgéo devera
orientar-se para o pleno desenvolvimento da personalidade humana e
do sentido de sua dignidade, e devera fortalecer o respeito pelos direitos
humanos, pelo pluralismo ideoldgico, pelas liberdades fundamentais, pela
justica e pela paz. Convém também em que a educacao deve tornar todas
as pessoas capazes de participar efetivamente de uma sociedade
democratica e pluralista e de conseguir uma subsisténcia digna; bem como
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favorecer a compreenséo, a tolerancia e a amizade entre todas as nagfes e
todos os grupos raciais, étnicos ou religiosos, e promover as atividades em
prol da manutencao da paz (grifo nosso).

3. Os Estados-Parte neste Protocolo reconhecem que, a fim de conseguir o
pleno exercicio do direito a educacao:

a) o ensino de primeiro grau deve ser obrigatério e acessivel a todos
gratuitamente (grifo nosso);

b) o ensino de segundo grau, em suas diferentes formas, inclusive o ensino
técnico e profissional, deve ser generalizado e acessivel a todos, pelos
meios que forem apropriados e, especialmente, pelo estabelecimento
progressivo do ensino gratuito (grifo nosso).

Na mesma dire¢do, o estudioso Joaquim Herera Flores compreende que o0s
direitos humanos também emergem de processos de luta. “Para nos, o conteudo
basico dos direitos humanos sera o conjunto de lutas pela dignidade” (2009, p. 33).
Essa garantia deve emergir ndo apenas da norma juridica, mas principalmente de

politicas publicas. Ele organiza sua teoria em cinco proposicoes:

1. Devemos comecar reconhecendo que nascemos e vivemos com a
necessidade de satisfazer conjuntos culturalmente determinados de bens
materiais e imateriais. Segundo o entorno de rela¢cdes nas quais vivamos,
sendo os bens a que tentaremos ter acesso. Mas, em primeiro lugar, n&o
séo os direitos; sdo os bens.

2. Num segundo momento, deve-se ter em conta que temos de satisfazer
nossas necessidades imersos em sistemas de valores e processos que
impdem um acesso restringido, desigual e hierarquizado aos bens. Esse
fato materializa-se ao longo da histéria por meio de marcos hegemonicos de
divisdo social, sexual, étnica e territorial do fazer humano.

3. A historia de grupos marginalizados e oprimidos por esses processos de
divisdo do fazer humano € a histéria do esforgo para levar adiante préaticas e
dindmicas sociais de luta contra esses mesmos grupos. Dai corresponder a
nés por as frases dos direitos, mas admitir que a verdade deles resida em
lutas raramente recompensadas com éxito.

4. O objetivo fundamental de tais lutas ndo é outro: eu posso viver com
dignidade, o que, em termos materiais, significa generalizar processos
igualitérios (e ndo hierarquizados “a priori”) de acesso aos bens materiais e
imateriais que conformam o valor da “dignidade humana”.

5. E, por fim — se temos o poder politico e legislativo necessario —,
estabelecer sistemas de garantias (econdmicas, politicas, sociais e,
sobretudo, juridicas) que comprometam as instituicbes nacionais e
internacionais a cumprimento daquilo conquistado por essas lutas pela
dignidade de todas e todos (Herera, 2009, p. 32-33).

Para além do que foi discutido acerca do direito de aprender, enfatiza-se, em
consonancia com o pensamento gramsciano, que todo sistema de escolarizagédo
deve alcancar todos os sujeitos e assegurar-lhes uma formacao integral. Nesse
sentido, ndo basta apenas garantir 0 acesso a educacao; € imprescindivel que se
assegure a efetiva instrucdo de todos, de modo a possibilitar a apropriagcdo do

conhecimento sistematizado e a plena participacdo na vida social e cultural.

Feitas as consideracoes iniciais, prossigo a andlise trazendo a Lei 11.892, de
29 de dezembro de 2008, que instituiu a Rede Federal de Educacao Profissional,

Cientifica e Tecnoldgica e criou os Institutos Federais de Educacado, Ciéncia e
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Tecnologia em nosso pais. O artigo 6° da lei detalha as principais finalidades e

caracteristicas dos Institutos Federais:

Art. 6°. Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

| - ofertar educacédo profissional e tecnolégica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacgdo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptagdo de solugdes técnicas e
tecnolégicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integracdo e a verticalizagdo da educacdo basica a
educacédo profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura
fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioeconémico e cultural no ambito de atuacdo do
Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias,
em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o
desenvolvimento de espirito critico, voltado a investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacéo técnica
e atualizacdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e

tecnoldgica;
VIIl - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgéo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico;

IX - promover a produgdo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio
ambiente.

J& os artigo 79, inciso | e 8°, em complementacdo ao anterior (6°), evidenciam
a prioridade dos Institutos Federais na oferta da educacao profissional de nivel

médio na forma dos cursos integrados, vejamos,

Art. 7°. Observadas as finalidades e caracteristicas definidas no art. 6° desta
Lei, sdo objetivos dos Institutos Federais:

| - ministrar educacgéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacéo de jovens e adultos (grifo nosso).

Art. 8°.No desenvolvimento da sua acdo académica, o Instituto Federal, em
cada exercicio, devera garantir o minimo de 50% (cinquenta por cento)
de suas vagas para atender aos objetivos definidos no inciso | do caput do
art. 7° desta Lei, e o minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para
atender ao previsto na alinea b do inciso VI do caput do citado art. 7° (grifo
Nosso).

A normativa de criagdo dos Institutos Federais expressa que, com o decorrer
da historia, a antiga “Escola de Aprendizes e Artifices” deixou de ser lugar apenas
dos “desvalidos da sorte”, transformando-se em um espago de aprendizagem para
todos.

Sua criacdo representou uma inflexdo importante na politica educacional

brasileira, ao atribuir-lhes uma missdo social que vai além da formacédo tecnicista
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voltada exclusivamente ao mercado de trabalho. A proposta de ofertar educacéo
profissional e tecnoldgica em todos os niveis e modalidades, com acesso ampliado a
todos os cidadaos, carrega consigo uma potencialidade inclusiva que, no entanto,
nado pode ser assumida de forma acritica. A incorporacdo dos estudantes com
deficiéncia nesse projeto institucional, embora prevista em dispositivos normativos,
exige mais do que mencées formais: requer a efetivacdo de praticas concretas que
garantam o direito a educacao de forma equanime.

No ambito do Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), essa intencéo inclusiva
é formalmente explicitada em seu Estatuto (Resolugéo n°. 62, de 10 de novembro de
2010), criado a partir da Lei 11.892/08; Esse documento, elaborado a partir das
diretrizes da referida Lei, explicita nos artigos que tratam das finalidades
institucionais e do regime académico alguns principios fundamentais que sustentam

o discurso oficial. Entre eles, destacam-se:

Art.3°. O Instituto Federal do Espirito Santo, em sua atuacéo, observa os
seguintes principios norteadores:

I. compromisso com a justica social, equidade, cidadania, ética,
preservagdo do meio ambiente, transparéncia e gestdo democratica;

II. verticalizacdo do ensino e sua integragdo com a pesquisa e a extensao;
lll. efichcia nas respostas de formacdo profissional, difusdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico e suporte aos arranjos produtivos
locais, sociais e culturais;

IV. inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais e
deficiéncias especificas;

V. natureza publica e gratuita do ensino, sob a responsabilidade da Unido
(grifo nosso).

Art.24. O curriculo no Instituto Federal do Espirito Santo est4 fundamentado
em bases filoséficas, epistemoldgicas, metodolégicas, socioculturais e
legais, expressas no seu projeto politico institucional, sendo norteado pelos
principios da estética, da sensibilidade, da politica da igualdade, da ética, da
identidade, da interdisciplinaridade, da contextualizacdo, da flexibilidade e
da educacdo como processo de formacéo na vida e para a vida, a partir
de uma concepc¢do de sociedade, trabalho, cultura, educacgéo,
tecnologia e ser humano (grifo nosso).

A partir de 20 de setembro de 2012, entrou em vigor a Resolu¢do n° 06 do
Conselho Nacional de Educacao (CNE), que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio. Este documento
normativo, embora enunciado em tom prescritivo, reflete disputas em torno do papel
social da educagdo técnica, indicando, em seu conteldo, tanto avang¢os quanto
limites no enfrentamento das desigualdades historicas que permeiam a formacéo de
jovens trabalhadores no Brasil.

As diretrizes se apresentam como um conjunto articulado de principios e
critérios destinados a orientar a organizacao, o planejamento, o desenvolvimento e a

avaliacdo da educacado profissional técnica, tanto em instituicbes publicas quanto
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privadas. No entanto, € preciso considerar que tais diretrizes ndo operam no vazio:
elas séo produto de contextos histéricos, interesses sociais e pressdes politicas que
influenciam a formulacéo das politicas curriculares.

Entre os dispositivos mais significativos da Resolucéo, destaca-se o artigo 6°,
que elenca os principios norteadores da Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio. Ainda que o texto legal afirme compromisso com a formacao integral dos
estudantes, esta aparece tensionada pela énfase recorrente na preparacao para o
mercado de trabalho, o que pode reduzir o processo educativo a um instrumento de
adaptacdo as exigéncias econdmicas, em detrimento de uma formacao critica e
emancipadora.

Além disso, principios como o respeito aos valores estéticos, politicos e éticos
da educacao nacional, o trabalho como principio educativo e a articulagdo com a
ciéncia, a tecnologia e a cultura sdo enunciados de forma abrangente, porém,
demandam andlise sobre como se concretizam nos projetos politico-pedagogicos
das instituicbes. A incorporacdo da pesquisa como principio pedagodgico, a
articulacdo entre teoria e pratica e a indissociabilidade entre educacdo e pratica
social configuram um discurso que, na pratica, pode ser esvaziado por curriculos
fragmentados e por metodologias centradas em competéncias técnicas
descontextualizadas, conforme normatiza a BNCC.

Outro principio central é o reconhecimento do trabalho como principio
educativo, integrando-o a ciéncia, tecnologia e cultura, que compdem a proposta
politico-pedagbdgica e o desenvolvimento curricular. Também se destaca a
articulacdo entre a Educacdo Basica e a Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
priorizando a integracao dos saberes especificos para a producdo de conhecimento
e a intervencdo social, assumindo a pesquisa como principio pedagogico. A
indissociabilidade entre educacgao e pratica social, assim como entre teoria e pratica,
também é um elemento fundamental no processo de ensino-aprendizagem.

A Resolucdo também enfatiza a interdisciplinaridade como principio curricular
e pedagogico, como estratégia de superacdo da fragmentacdo do conhecimento.
Defende, ainda, a adocdo de praticas pedagogicas flexiveis e contextualizadas,
capazes de articular saberes cientificos e tecnolégicos com as multiplas dimensfes
do eixo formativo dos cursos. Destaca-se a orientacdo para que a formacao esteja

comprometida com o desenvolvimento socioecondmico-ambiental dos territorios,
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reconhecendo, ao menos no plano discursivo, a importancia de considerar as
demandas locais, tanto urbanas quanto rurais.

Outro aspecto relevante € o reconhecimento da diversidade dos sujeitos da
educacdo. O documento menciona explicitamente as pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades, bem como aquelas em
regimes de acolhimento ou privacdo de liberdade. Embora esse reconhecimento
represente um avancgo no discurso normativo, € necessario problematizar até que
ponto as instituicbes dispdem de recursos, formacdes e condicbes para efetivar tais
compromissos. Além disso, séo referenciadas as identidades de género, étnico-
raciais, e as culturas dos povos indigenas, quilombolas e popula¢cdes do campo, em
consonancia com a luta por uma educacéao plural, democratica e ndo excludente.

A resolucdo também destaca o fortalecimento da autonomia institucional para
a elaboracédo e execucdo dos projetos politico-pedagdgicos, ao mesmo tempo em
que reafirma o respeito as normas educacionais. Essa autonomia, no entanto, nao
se da de forma plena, ja que as instituicdes continuam submetidas a pressées
externas, muitas vezes marcadas por interesses mercadoldgicos e avaliacbes de
desempenho que priorizam resultados quantitativos.

Por fim, a flexibilidade curricular e a possibilidade de itinerarios formativos
diversificados sdo apresentadas como elementos-chave para uma educacgdo que
respeite as especificidades dos sujeitos e as possibilidades institucionais. No
entanto, tais possibilidades s6 ganham sentido real quando acompanhadas de
politicas publicas que assegurem infraestrutura, financiamento e formacéo docente
adequados.

Em sintese, a Resolucdo n°® 06 do CNE apresenta uma série de principios
que, se efetivamente implementados, podem contribuir para uma formacéao técnica
articulada com os valores democraticos, sociais e culturais. A articulagéo entre teoria
e pratica, a interdisciplinaridade, o respeito a diversidade e a pluralidade, assim
como a flexibilidade curricular, sdo aspectos importantes para garantir uma
educagdo que ndo apenas prepare para o0 mundo do trabalho, mas também
contribua para a formacdo critica e cidadd dos estudantes. No entanto, a
ambiguidade entre a formacao integral e a preparacdo para o mercado, bem como
as tensoes entre o discurso da incluséo e as condic¢des reais das instituicdes exigem

uma analise critica que va além do texto legal.
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A sele¢do dos documentos analisados — o Estatuto do Ifes, o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), o Relatério Integrado de Gestdo 2023, os
Relatorios de Gestdo da Educacédo Especial e os Projetos Pedagdgicos do Curso
Técnico em Mecanica integrados ao Ensino Médio— fundamenta-se em sua
centralidade na definigdo das diretrizes institucionais e na materializagdo das
politicas voltadas a inclusdo educacional de estudantes com deficiéncia. Tais
documentos ndo apenas expressam normativamente 0s compromissos assumidos
pelo Instituto, mas também revelam tensdes e contradicbes entre 0s principios
declarados e as condi¢cdes concretas de sua implementagdo. A andlise desses
materiais possibilitou identificar aspectos centrais que dialogam com o0s objetivos
especificos da presente pesquisa, especialmente no que se refere as implicacdes da
Reforma do Ensino Médio (REM) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
para a educacdo especial, bem como as reconfiguracdes exigidas nos projetos
pedagdgicos dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, com foco no curso de
mecanica.

O Estatuto do Ifes configura-se como o marco legal que expressa 0S
principios e finalidades da instituicdo, estabelecendo suas diretrizes estruturantes e
seu compromisso com uma formacdo humana integral e com a inclusao
educacional. Esse documento fornece a base normativa que orienta a organizacao
académica e administrativa do Instituto, sendo, portanto, fundamental para
compreender a forma como o direito a educacao de estudantes com deficiéncia esta
institucionalmente previsto.

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), por sua vez, detalha o
planejamento estratégico da instituicdo para um periodo de cinco anos (plurianual).
Nele, estdo estabelecidas metas, projetos e acbes voltados a expansdo e a
qualificacdo da oferta educacional, bem como a promocédo da inclusdo e da
acessibilidade. Sua analise permite verificar o alinhamento (ou distanciamento) entre
0s objetivos declarados e as exigéncias advindas das reformas educacionais
recentes, como a REM e a BNCC.

O Relatorio Integrado de Gestéo 2023 apresenta os resultados e indicadores
das acdes desenvolvidas pelo Ifes em todos os campi ao longo do referido ano,
oferecendo dados concretos sobre a implementacdo das politicas institucionais. Ele
evidencia como 0os compromissos assumidos no Estatuto e no PDI sdo efetivados na

pratica e permite identificar avancos, lacunas e desafios.
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Os Relatorios de Gestdo da Educacdo Especial trazem informacoes
especificas sobre as acdes, recursos e estratégias adotadas para a inclusao de
estudantes com deficiéncia no ambito do Ifes. Esses relatorios sdo relevantes por
revelarem ndo apenas os esfor¢os institucionais, mas também os limites enfrentados
na consolidacdo de uma politica de educacao especial compativel com os marcos
legais e normativos vigentes.

Os Projetos Pedagoégicos do Curso Técnhico em Mecanica Integrado ao
Ensino Médio dos quatro campi pesquisados (Aracruz, Guarapari, S&o Mateus e
Vitéria) constituem documentos fundamentais para compreender como 0s principios
da formacéo técnica e da formacdo geral sdo articulados no curriculo. A andlise
desses projetos permite identificar as reconfiguracdes curriculares provocadas pela
BNCC e pela REM, bem como os desafios especificos a garantia do direito de
aprender dos estudantes com deficiéncia nesse curso.

A reformulacdo dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) dos cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio no Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes)
insere-se em um amplo debate nacional sobre as diretrizes educacionais
estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e pela Lei n°
13.415/2017. Essa legislagdo reformulou o Ensino Médio, enfatizando novas
diretrizes curriculares e sua articulagcdo com a Educacédo Profissional e Tecnoldgica
(EPT), conforme normatizado na Resolucdo CNE/CP n° 1/2021 que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Profissional e Tecnolbgica
e outros dispositivos legais.

No ambito da educacdo técnica integrada, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) prevé, em seus artigos 36-B e 36-C, a possibilidade de
articulacéo entre o Ensino Médio e a educacao profissional técnica de nivel médio,
sendo a forma integrada uma de suas modalidades prioritarias. Essa diretriz €
reforcada pela Lei n® 11.892/2008, que organiza a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, orientando para a formacgédo integral e a
articulacdo entre saberes cientificos, culturais e tecnoldgicos.

A partir do acompanhamento dos debates nacionais e considerando seu
contexto académico, o Ifes iniciou o processo de reformulacdo dos Projetos
Pedagogicos de Curso (PPCs) em resposta as exigéncias impostas pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais

para a Educacédo Profissional e Tecnoldgica (DCNEPT). O Forum de Dirigentes
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Gerais (FDG) iniciou as discussdes em 2016, as quais se estenderam até 2018,
culminando na elaboragcdo do documento contendo as Diretrizes Indutoras. Esses
documentos tém como objetivo preservar a identidade dos cursos técnicos
integrados, alinhando-os aos principios da formacéo integral, da politecnia e da
emancipacao social, que fundamentam a missdo dos Institutos Federais.

Entre 2018 e 2021, o Ifes promoveu diversas acdes, como a criacdo de
comissoes institucionais e locais, a realizacdo de seminarios e debates, além da
elaboracdo de uma minuta de Diretrizes Institucionais para 0S cursos técnicos
integrados. Esse esforgco foi impactado pela pandemia de Covid-19 e pela
necessidade de adequacdo as normativas mais recentes, como a Resolucao
CNE/CP n° 1/2021, que estabelece critérios para a organizacdo da Educacéo
Profissional e Tecnoldgica (EPT) em consonéancia com a BNCC e a reforma do
Ensino Médio.

O processo de reformulacdo dos PPCs, previsto para ser concluido em 2023,
teve como objetivo consolidar a identidade dos cursos técnicos integrados ao Ensino
Médio no Ifes, considerando as especificidades da Educacdo Profissional e as
demandas contemporaneas da formacgao integral. Ressalta-se que, embora tenha
sido realizada pesquisa em documentos relacionados a reformulacdo — como
portarias e atas —, nao foram encontrados registros sobre a participacdo de
estudantes com deficiéncia nesse processo. Em alguns campi, houve participacéo
de membros do Napne, enquanto em outros, como no Campus S&do Mateus, nédo ha
registros que indiqguem tal envolvimento.

Nesse contexto, a andlise dos PPCs dos campi selecionados permite
compreender como cada unidade estruturou sua proposta curricular, levando em
conta marcos legais, cargas horarias e diretrizes pedagoégicas especificas. A seguir,
apresentam-se informacdes sobre a aprovacéo, organizacéo e objetivos dos Cursos
Técnicos em Mecanica integrados ao Ensino Médio em Aracruz, Guarapari, S&o
Mateus e Vitoria.

O projeto pedagdgico do curso do campus Aracruz foi aprovado pela
Resolucdo do Conselho Superior n°® 82/2016, de 05 de agosto de 2016; sua
organizacdo curricular esta fundamentada na LDB, nas Diretrizes Curriculares
Nacionais e no Decreto 5.154/04, sendo que o curso tem carga horéria total de 3500
horas distribuidas em trés anos. Ja Guarapari teve seu projeto reformulado em

janeiro de 2024, conforme o PPC vigente a partir de 01/01/2024, sendo a Resolucao
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do Conselho Superior n°108/2016 que autoriza a oferta do curso. O mesmo esta
estruturado em 3.000 horas distribuidas ao longo de trés anos, alinhado as Diretrizes
Curriculares Nacionais, enfatizando interdisciplinaridade, contextualizacdo pratica-
tedrica e articulacdo com o setor produtivo. No campus Sdo Mateus, o PPC foi
aprovado por meio da Portaria n® 52/2022 (retificada pela Portaria n°® 91/2022), com
duracéo de trés anos, carga de 3.000 horas e estrutura curricular organizada para
integracdo entre formacdo geral e profissional, e busca promover formacao
tecnoldgica generalista com foco no desenvolvimento socioambiental. Por fim, o
campus Vitéria oferece o curso desde 2008, sendo aprovada a oferta pela
Resolucéo do Conselho Superior n® 149/2016. O PPC do integrado objetiva formar
técnicos em Mecanica aptos a atuar em industrias da regido metropolitana, com
carga horaria total de 3510 horas ofertadas em 4 anos.

Cabe destacar que, entre os campi analisados, apenas Guarapari e Sao
Mateus reformularam integralmente os PPCs do Curso Técnico em Mecanica em
consonancia com as diretrizes da BNCC, com versdes ja vigentes a partir das
respectivas aprovacdes. Nos campi de Aracruz e Vitéria, foram realizados apenas
ajustes pontuais nos documentos, uma vez que 0S processos de reformulagéao
completa ainda estdo em andamento e ndo foram finalizados até o momento desta
pesquisa.

A analise desses documentos evidenciou de que forma o Ifes responde, tanto
em termos normativos quanto operacionais, as demandas da educacdo especial,
considerando o contexto das reformas educacionais em curso, permitindo uma
reflexdo critica sobre as possibilidades e os entraves a efetivacdo do direito de
aprender dos estudantes com deficiéncia.

No contexto deste capitulo — que se debruca sobre os aportes legais, 0s
relatorios de gestdo e os projetos pedagogicos de curso que fundamentam as
praticas institucionais do Ifes —, utilizou-se a analise categorial como metodologia
para organizar e interpretar de forma sistematica as informagfes extraidas desses
documentos oficiais. Essa abordagem, fundamentada na metodologia de analise de
conteudo de Bardin, compreendeu as etapas de codificacdo e categorizacao,
possibilitando a leitura aprofundada dos dados em articulagdo com os objetivos da
pesquisa e com o referencial tedrico que a sustenta.

Nesse escopo, destaca-se que as politicas de educacdo especial

desempenham papel estratégico na promocao da inclusdo e no fortalecimento do
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direito de aprender, especialmente no contexto da educacgdo profissional e
tecnologica. No Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), em conformidade com os
documentos internos pesquisados, essas politicas visam garantir 0 acesso equitativo
e o0 pleno desenvolvimento educacional de estudantes com necessidades
especificas - incluindo pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo - reconhecendo a diversidade
como principio educativo fundamental.

A andlise das diretrizes que orientam essas ac¢des institucionais voltadas a
inclusdo é fundamental para compreender como o Ifes estrutura suas praticas e
regulamentagfes com vistas a atender as demandas educacionais do publico da
educacao especial. Nesse sentido, destaca-se o papel de algumas resolu¢cdes como
a Resolucédo do Conselho Superior n°® 55/2017, que aborda a estrutura curricular e
politicas inclusivas; a Resolucdo n° 33/2020, que regulamenta o Nducleo de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (Napne); e a Resolugédo n°
34/2020, que trata do Forum dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas (Fonapne). Esses documentos institucionais também
constituem marcos regulatérios importantes, pois estabelecem diretrizes,
mecanismos e instrumentos voltados a inclusdo e ao atendimento educacional
especializado dos estudantes com necessidades especificas, além de fornecerem as
bases conceituais que sustentam as discussdes empreendidas nesta pesquisa.

Além disso, a analise categorial dos documentos institucionais e curriculares
foi conduzida a partir da perspectiva dos estudos comparados em educacao,
conforme discutido por Carvalho (2014). Essa abordagem permitiu identificar como
as diretrizes educacionais tém sido incorporadas nos Projetos Pedagdgicos de
Curso (PPCs) e quais desafios persistem na implementacdo de um curriculo
integrado, capaz de articular a formagé&o técnica ao desenvolvimento humano pleno.
O uso dos estudos comparados possibilitou ndo apenas contrastar diferentes
experiéncias institucionais e normativas, mas também compreender 0S processos
histéricos e estruturais que influenciaram a materializacdo dessas diretrizes no
contexto do Ifes.

Esse panorama reforca a importancia de uma analise critica das
reformulacfes propostas, evidenciando as tensdes entre as exigéncias normativas,
as politicas publicas educacionais e a missao social e educativa do Ifes. Ao adotar

0os estudos comparados como referencial metodologico, buscou-se aprofundar a
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compreensao sobre os impactos dessas mudancas no direito de aprender dos
estudantes, considerando as contradicdes inerentes ao processo de construgcéo de
um curriculo que concilie formacéao técnica e formacdo humana integral.

Assim, com base nos dados extraidos dos documentos mencionados
anteriormente, foram definidas cinco categorias que organizam a discussdo, sendo
elas: (1) Nudcleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas
(Napne), (2) Estudantes com Necessidades Especificas, (3) Concepc¢éao de curriculo,
(4) Avaliacdo e (5) Certificacdo de estudantes com deficiéncia. Essas categorias
sustentam a discussao subsequente, permitindo uma analise critica sobre as

politicas e préticas do Ifes a luz do direito de aprender das pessoas com deficiéncia.
6.1.1 Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (Napne)

O Ndcleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas
(Napne) configura-se como uma instancia estratégica, de natureza consultiva e
executiva, no ambito do Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes), regulamentada
pela Resolucdo n® 33/2020. Com composicdo multidisciplinar, esses nucleos sao
vinculados a Diretoria de Ensino (ou 6rgdo equivalente) de cada campus e
instituidos por portaria da Direcdo-Geral. Seu papel central é contribuir para a
promocao de uma politica institucional de inclusdo educacional, com vistas a garantir
0 acesso, a permanéncia, a participacdo e a aprendizagem de estudantes com
necessidades especificas em todas as modalidades de ensino ofertadas.

A atuacdo da Pro-Reitoria de Ensino (Proen), por meio da Diretoria de
Assuntos Estudantis, € destacada na coordenacdo e no acompanhamento das
acOes voltadas a diversidade e, portanto, mantém relacao direta com os Napnes. Os
dados mais recentes apontam que, em 2023, os Napnes realizaram o
acompanhamento de 486 estudantes, sendo 341 com deficiéncia, 164 com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e 9 com altas habilidades ou superdotacao.
Embora esses numeros revelem a amplitude da demanda, também denunciam a
precariedade estrutural de muitos campi e a insuficiéncia de profissionais
especializados para assegurar o pleno desenvolvimento das ag¢des. Do total de 333
estudantes com deficiéncia que ingressaram por acdes afirmativas, parcela
significativa esta matriculada nos cursos técnicos, o que evidencia a necessidade de

articulacéo entre curriculo, acessibilidade e politicas de permanéncia.
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Contudo, a realidade institucional revela limitagbes importantes. Apenas 21
campi possuem salas especificas para os Napnes; 14 contam com salas de
atendimento e somente 12 dispdem de salas de recursos multifuncionais. Essa
configuracdo evidencia um déficit de infraestrutura fisica compativel com as
exigéncias da educagdo inclusiva, indicando a urgéncia de investimentos
estruturantes que garantam condi¢des adequadas de escolarizagao.

Outro aspecto critico refere-se a constituicdo e ao funcionamento dos
Napnes. Embora fundamentais, ndo se configuram como setores, sendo instituidos
por meio de portaria do diretor-geral de cada campus, o que fragiliza a
institucionalidade do trabalho e a plena dedicacédo dos profissionais envolvidos. A
maioria dos membros exerce outras funcdes e dedica apenas algumas horas
semanais as atividades do ndcleo, o que compromete a continuidade das politicas
inclusivas.

Cabe destacar que, de acordo com o art. 13 da Resolugcdo n°® 33/2020, a
carga horaria minima destinada as funcbes é de 8 horas semanais para o
Coordenador, 6 horas para o Coordenador Adjunto e 4 horas para 0 Secretario e
demais membros, devendo tais previsdes constar na portaria de composi¢cdo do
Napne. A sobreposicao de funcdes limita a efetividade das acdes desenvolvidas pela
maioria dos membros, reforcando a necessidade de maior institucionalizacdo e
valorizacéo do trabalho realizado nos nucleos.

A estrutura organizacional dos Napnes conta com profissionais de diferentes
areas, como assistentes sociais, psicologos, pedagogos, professores de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), tradutores e intérpretes de Libras,
além de técnicos educacionais e docentes, visando uma abordagem integrada no
atendimento as necessidades educacionais especificas. A atuacao conjunta com
coordenadorias de curso e demais setores da Diretoria de Ensino reforga o carater
colaborativo das acgbes, embora os limites materiais e humanos muitas vezes
restrinjam sua efetividade.

Outro marco normativo relevante é a Resolugdo n° 55/2017, que institui os
procedimentos para identificacdo, acompanhamento e certificacdo de estudantes
com necessidades especificas. Essa normativa é fundamental para a consolidagcao
de uma politica de inclusdo no Ifes, pois estabelece diretrizes voltadas a superacao
de barreiras pedagodgicas, fisicas e atitudinais, contribuindo para a constru¢do de

praticas escolares que assegurem o direito de aprender desse publico.
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A cada novo processo seletivo, ao identificar a presenca de inscricdes de
pessoas com deficiéncia, o ndcleo promove um encontro com 0s estudantes
ingressantes e seus familiares, com o objetivo de compreender suas necessidades
especificas e planejar, desde o inicio, 0 suporte necessario a sua trajetoria
académica.

O Napne executa papel central na articulagdo e promocao de acessibilidade
em multiplas dimensdes — atitudinal, arquitetdbnica, comunicacional, instrumental,
metodoldgica e procedimental (Res. n° 33, art. 5°, V). Além disso, promove acdes de
sensibilizacdo junto a comunidade escolar e programas de formacdo continuada
para servidores, com foco na construgdo e no fortalecimento da incluséo
institucional. O nucleo também exerce papel singular neste processo ao atuar como
protagonista nas acdes que envolvem formacdo continuada e sensibilizacdo da
comunidade interna dos campi, incluindo servidores, professores e estudantes. Na
verdade, o nucleo tem um papel primordial e transformador na materializagdo da
educacao especial.

Contudo, a operacionalizacdo das politicas inclusivas € extremamente
complexa e o Napne tem enfrentado inUmeros desafios ao longo dos anos, como a
falta de professores de AEE efetivos na maioria dos campi, infraestrutura
insuficiente, equipe de trabalho reduzida e n&o exclusiva para atendimento nos
nacleos, dentre outros detalhados na analise dos relatérios de gestao dos Napnes.

A analise dos Projetos Pedagogicos de Curso (PPCs) dos campi Aracruz,
Guarapari, S8o Mateus e Vitoria revela uma série de semelhancas estruturais, mas
também divergéncias significativas em relacao a atuacdo dos Napnes. No entanto, é
importante salientar que quando se observa o modo como a educacdo especial ha
perspectiva inclusiva é incorporada aos projetos pedagdgicos institucionais,
emergem situacOes distintas a depender da realidade de cada campus pesquisado.

O campus Aracruz, por exemplo, possui um PPC que faz mencao expressa
ao Napne e reconhece a importancia de seu papel no acompanhamento dos
estudantes com deficiéncia. No entanto, a proposta curricular ainda carece de uma
articulagdo mais clara entre as normativas relativas a inclusdo desse publico e as
praticas pedagogicas efetivamente implementadas. Ja no campus Guarapari, o PPC
foi reformulado em 2024. Apesar de se tratar de uma atualizacao recente, a inclusédo

ainda é tratada de forma genérica, com énfase no Atendimento Educacional

Especializado (AEE), mas sem apresentar estratégias concretas de articulagéo entre
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a formacdo técnica e as adequacgbes curriculares necessarias a garantia da
acessibilidade para todos os estudantes. Importa destacar que o Napne participou
do processo de reformulacdo do projeto pedagogico do curso, o que reforca a
necessidade de que sua atuacdo se traduza em acdes pedagdgicas integradas e
eficazes. Essa limitacdo pode indicar a persisténcia de uma abordagem
predominantemente normativa da inclusdo, centrada no cumprimento legal, sem
ultrapassar os marcos formais para alcancar, de fato, a dimensdo formativa e
emancipadora da educacéo.

Por outro lado, o campus Sao Mateus destaca-se ao trazer referéncias mais
consistentes a atuacdo do Napne e a adequacdo curricular como uma das
ferramentas que viabilizam a equidade. O PPC propde flexibilizacdes metodologicas
e reconhece a diversidade dos sujeitos como elemento constitutivo do processo
pedagdgico, ainda que a implementacdo pratica dessas intencdes exija
acompanhamento constante.

O PPC do campus Vitéria preconiza a oferta do atendimento educacional
especializado e outros servicos, bem como anuncia que serdo providenciadas
adaptacbes razoaveis, para atender as -caracteristicas dos estudantes com
deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao curriculo em condi¢des de igualdade
com os demais estudantes. O projeto pedagogico também assegura, em relacdo a
institucionalizacao de praticas inclusivas, a presenca de profissionais especializados
em Educacéo Especial, a oferta de formacdo continuada, a traducédo de editais e
eventos em Libras e a inclusdo da disciplina de Libras nos cursos de Licenciatura.
Tais a¢bes demonstram um compromisso inicial com o atendimento a diversidade e
com a acessibilidade comunicacional. No entanto, o trecho revela uma contradi¢éo
ao empregar a expressao “adaptagdes razoaveis” como justificativa para o
atendimento aos estudantes com deficiéncia. Ainda que essa terminologia esteja
presente na legislacdo brasileira — como na Lei Brasileira de Inclusédo (Lei n°
13.146/2015) —, seu uso indiscriminado e descontextualizado pode carregar um
Viés capacitista, ao sugerir que esses estudantes devem ser atendidos por meio de
ajustes minimos ou “possiveis”, como se suas demandas fossem exceg¢des a serem
toleradas e néo direitos a serem plenamente garantidos.

Além disso, o préprio termo “adaptagdo razoavel', quando né&o
problematizado, pode reforcar a ideia de que os estudantes com deficiéncia sédo

sujeitos “menores” no processo educativo, passiveis de serem incluidos apenas até
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o limite do que for conveniente para a estrutura escolar. I1sso contraria o principio da
equidade educacional, uma vez que ndo se trata de "adequar" os estudantes as
estruturas existentes, mas de transformar as praticas, curriculos e ambientes para
gue todos — sem excecdo — tenham pleno acesso a formacéo integral. Portanto, €
urgente que os documentos institucionais substituam a l6gica da concessao pela
l6gica do direito, reconhecendo as pessoas com deficiéncia como sujeitos plenos de
saber, capazes de participar criticamente dos processos formativos, sem que iSso
dependa da "razoabilidade" das adaptacdes.

E importante salientar que, no processo de reformulagédo do PPC do Campus
Sao Mateus, observou-se a auséncia de participacdo do Napne e de representantes
do corpo discente com deficiéncia. Embora a atividade tenha contado com diversas
coordenacdes — como a de Curso, Gestdo Pedagdgica, Registro Académico,
Biblioteca, Relac¢des Institucionais, além das Dire¢cdes de Ensino e de Pesquisa e
Extensdo —, a exclusdo de sujeitos diretamente afetados pelas decisbes
curriculares revela uma fragilidade importante e preocupante. Essa lacuna na
participacdo, especialmente de um setor e de individuos diretamente impactados
pelas politicas de inclusdo, compromete a perspectiva da gestdo democratica e
participativa, e levanta sérias duvidas sobre a capacidade do novo PPC em
contemplar efetivamente as necessidades e os direitos desses estudantes, podendo
resultar em um documento que néo reflete a realidade e as demandas do processo
educacional. Tal auséncia contraria dispositivos legais como o artigo 28, VIII da Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéencia (Lei n® 13.146/2015), que
assegura sua participagcdo nas diversas instancias de atuacdo da comunidade
escolar, bem como o artigo 4°, 83° da Convencao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (Decreto n® 6.949/2009), que impde aos Estados a obrigacdo de
consulta-las e envolvé-las ativamente nas decisdes que lhes digam respeito. Ao nao
garantir esse direito, o processo de reformulacdo do PPC distancia-se do
cumprimento de marcos normativos que visam ndo apenas a inclusao formal, mas a
efetiva construcdo de politicas educacionais inclusivas.

Essas diferengas revelam que, embora exista um marco normativo comum, a
forma como cada campus operacionaliza a atuacdo do Napne e compreende o
direito de aprender dos estudantes com deficiéncia varia significativamente. Isso
evidencia ndo apenas a autonomia institucional de cada unidade, mas também a

auséncia de uma politica integradora que garanta equidade nos processos
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formativos e nos suportes pedagdgicos dos diversos campi. Nessa dire¢do, Jamil
Cury (2002) declara que o direito a educacdo deve ser compreendido como o
acesso ao saber sistematizado, ndo apenas como heranca cultural, mas como
elemento essencial para a formacéo do cidaddo. E por meio desse conhecimento
gue os sujeitos ampliam suas possibilidades de participacéo ativa na sociedade e
colaboram com sua transformacdo. Dominar esse saber representa, portanto, uma
condicdo indispensavel para expandir o préprio horizonte intelectual e construir
novos conhecimentos.

Essa perspectiva aponta para a necessidade de que os Napnes ndo sejam
meros espacgos de suporte, mas funcionem como instancias de articulagdo entre os
projetos politico-pedagogicos dos cursos e a Vviabilizacdo do acesso ao
conhecimento. Assim, a atuacdo dos Napnes aparece como indicador da
materializacdo (ou ndo) de agbes concretas que propiciem um processo educacional
igualitario a todos os estudantes no contexto da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. E urgente que o Ifes promova o fortalecimento desses nucleos e sua
articulacdo com o projeto pedagdgico institucional de modo a assegurar a formacao
integral e o direito de aprender de todos os estudantes.

Em relacdo a andlise dos dados contidos nos relatérios de gestdo da
Educacédo Especial na Perspectiva Inclusiva do Ifes, referentes aos anos de 2019 a
2023, é possivel observar alguns avancos significativos no processo de
institucionalizacdo dos Napnes, ainda que persistam lacunas importantes no que diz
respeito a mensuracao da efetividade das acdes e a garantia de condicbes materiais
e pedagdgicas para a inclusdo. Em 2019, os dados evidenciam um movimento inicial
de consolidacdo das politicas inclusivas, com acdes voltadas a estruturacdo dos
ndcleos, a elaboracdo do regimento interno para intérpretes de Libras e a articulacéao
com a Diretoria de Educacao a Distancia para questdes de acessibilidade. Também
se destaca que houve um movimento junto aos campi com a finalidade de levantar
suas principais demandas, indicando a preocupacao institucional em diagnosticar e
planejar politicas mais adequadas ao publico com deficiéncia.

Apesar desses avancos institucionais observados em algumas frentes da
politica de educacéo especial no Ifes, os relatorios de gestéo reiteram a persisténcia
de fragilidades estruturais em indicadores considerados essenciais para a promogao
do direito de aprender dos estudantes publicos da educacdo especial. Dentre os

principais pontos criticos, destaca-se a auséncia de uma politica efetiva de garantia
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de tempo de atendimento extraclasse para que os professores possam acompanhar
as demandas especificas desses estudantes. Embora a Resolug¢do n°® 103/2022 do
Conselho Superior do Ifes, que regulamenta as atividades docentes, preveja a
destinacdo de carga horéaria para atividades extraclasse — como orientacdo de
estudos, atendimento individualizado e apoio a aprendizagem —, essa previsdo
normativa ndo tem sido suficiente para assegurar, na pratica, o acompanhamento
necessario aos estudantes com deficiéncia. Na maioria das vezes, essa carga
horéaria € absorvida por multiplas demandas, restando pouco ou henhum tempo real
para o atendimento individualizado dos estudantes com deficiéncia. Tanto que essa
guestao foi uma das pautas principais discutidas em 2023 nas reunides do Fonapne,
segundo dados do Relatério de Gestdo da Educacéo Especial.

Além disso, os relatorios evidenciam a insuficiéncia de materiais e recursos
pedagdgicos acessiveis e adequados as diferentes deficiéncias, revelando uma
lacuna significativa entre a intencionalidade politica e a efetivacdo concreta das
acOes inclusivas. A formacao continuada de professores e demais profissionais da
educacao também se mostra incipiente, sendo frequentemente ofertada de maneira
pontual e desvinculada de um plano estratégico sistemético. No que diz respeito a
infraestrutura, observa-se a persisténcia de ambientes escolares que nao
contemplam plenamente a diversidade, tanto em termos fisicos quanto tecnoldgicos,
0 que limita a autonomia e a participacdo ativa dos estudantes nas atividades
escolares cotidianas.

Com o advento da pandemia de COVID-19, em 2020, os desafios se
intensificaram, exigindo do Ifes a adaptacdo as Atividades Pedagogicas nao
Presenciais (APNPs). Nesse contexto, o relatério evidencia um aumento expressivo
no numero de estudantes com deficiéncia atendidos — de 287 em 2019 para 353
em 2020 — o que demonstra tanto o crescimento da politica quanto a ampliacéo de
seu alcance institucional. Apesar disso, grande parte das acbes assumiu carater
emergencial, com foco em respostas rapidas e pontuais, sem aprofundamento nas
estratégias de acompanhamento pedagogico.

Em 2021, observa-se uma retomada do planejamento institucional com maior
consisténcia. O relatério aponta a formalizagdo da composicdo dos Napnes em
todos os campi, com respaldo na Portaria n°® 1.063/2014, e o fortalecimento de
parcerias internas, especialmente com a Diretoria de Assuntos Estudantis. Nota-se

um avango na concepgado de inclusdo como principio transversal, ainda que a
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andlise critica sobre os impactos reais das a¢gfes permaneca limitada, uma vez que
faltam indicadores qualitativos de aprendizagem, permanéncia e éxito dos
estudantes com deficiéncia.

O ano de 2022 marca um ponto de inflexdo, evidenciado pela sinalizacao, no
relatério, dos efeitos dos bloqueios or¢camentarios sobre 0s programas sociais,
incluindo aqueles voltados a educacao inclusiva. Apesar da continuidade formal das
acbes e do funcionamento dos Napnes, o documento indica ameacas a
sustentabilidade das politicas em virtude da escassez de recursos. Essa condicdo
revela a vulnerabilidade estrutural da inclusédo escolar no Ifes, cuja efetividade
depende de investimento continuo em formacdo docente, materiais acessiveis,
recursos humanos e tecnolégicos.

Ja o relatério de 2023 revela uma estrutura administrativa mais consolidada,
com a permanéncia das rotinas institucionais e a manutencdo da publicacdo de
relatorios. No entanto, o documento carece de dados atualizados sobre o nimero de
atendimentos, resultados alcancados ou novas ac¢des implementadas. A auséncia de
indicadores quantitativos e qualitativos compromete a transparéncia institucional e
dificulta a avaliacdo critica sobre a efetividade das préaticas adotadas. O que se
observa é um processo de maturacdo administrativa, mas sem o devido
aprofundamento avaliativo e sem metas explicitas que possam guiar 0
aprimoramento da politica de educacéo especial.

De forma geral, os relatorios desvelam que o Ifes avancou na formalizacéo
dos Napnes e na integracdo parcial de suas agcOes aos projetos institucionais.
Entretanto, as fragilidades identificadas — como a auséncia de indicadores robustos,
a descontinuidade de informacdes em alguns anos e a ameaca representada pelos
cortes orcamentarios — evidenciam que a politica de inclusdo ainda carece de
planejamento estratégico continuo e de mecanismos que assegurem sua
efetividade, mesmo em contextos adversos. Assim, torna-se imprescindivel que os
Napnes avancem para além da fungdo executiva e sejam incorporados como
nacleos de articulacdo pedagogica e politica, com papel ativo na construcdo de uma
educacao profissional efetivamente inclusiva.

Em termos gerais, a analise documental realizada revelou que o trabalho dos
Napnes tem evoluido e colhido bons frutos. A normativa institucional assegura seu
funcionamento regular, com reunides periddicas previamente definidas em

calendario anual e com registro das deliberacbes. A obrigatoriedade de notificacdo
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ao Napne sobre casos de estudantes com necessidades especificas — seja durante
0 processo seletivo, por indicagdo espontadnea de servidores ou pela familia —
facilita a criacdo de estratégias colaborativas de identificacdo e acompanhamento
deste publico. A preservacdo do sigilo sobre informacdes dos estudantes segue
principios éticos, garantindo a privacidade e a dignidade desses sujeitos.

O Fo6rum dos Ndcleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas (Fonapne) é regulamentado pela Resolugdo n° 34/2020, e reune
representantes dos nucleos de todos os campi, das Pro-reitorias e do Cefor (Centro
de Referéncia em Formacdo e em Educacdo a Distancia). O forum objetiva a
promogéo de intercambio de conhecimentos, fomenta a formagdo continuada e
incentiva o uso de tecnologias assistivas, ampliando as possibilidades de
acessibilidade e inclusdo. Sua estrutura interdisciplinar intenciona fortalecer o
alinhamento estratégico das ac¢les institucionais, garantindo que as politicas
inclusivas sejam implementadas de forma eficiente e colaborativa. A periodicidade
das reunides e a possibilidade de revisédo das diretrizes a cada trés anos asseguram
a adequacdo as demandas sociais e institucionais, com fins de promover uma
gestdo democrética. Vale lembrar que, apesar da relevancia de sua atuacdo, o
férum tem natureza apenas consultiva e todas as suas deliberacdes dependem de
avaliacdo e aprovacao de outros 6rgaos institucionais que detém o poder de decisdo
sobre seus posicionamentos.

A atuacdo do Napne e do Fonapne fomenta acdes indispensaveis durante o
processo educacional dos estudantes com deficiéncia. Esses nucleos, cada um
observando as demandas de seu respectivo campus, ndo apenas operacionalizam
politicas de acessibilidade e equidade, mas também consolidam o papel da escola
como espaco de transformacgdo social. A construcdo de uma cultura institucional
baseada no respeito a diversidade e no direito a educacéo é essencial, pois reflete a
busca constante pelo desenvolvimento e aprimoramento da educacgao especial.

Em linhas gerais, a concretizacdo da politica de educacdo especial na
perspectiva inclusiva, no ambito do Ifes, exige que essa politica ultrapasse o plano
normativo e se efetive materialmente como garantia do direito social a educacéo.
Isso implica ndo apenas assegurar acessibilidade fisica, mas, sobretudo, promover
condicdes pedagogicas adequadas a aprendizagem de todos os estudantes,
especialmente aqueles com deficiéncia. Como destaca Cury (2002), a educacgéo

especial deve estar integrada ao direito a educacéo, de modo a garantir a dignidade
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e a cidadania plena. A criacdo dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com
Necessidades Especificas (Napnes) representa uma iniciativa institucional relevante
nesse sentido. No entanto, os limites ainda presentes na infraestrutura, na formacao
de profissionais e na escassez de recursos humanos evidenciam que os Napnes,
por si sés, ndo garantem a efetivacao do direito a educacao. Os dados dos relatorios
de gestdo analisados nos anos recentes reforcam esse diagnostico e indicam que a
consolidacdo da inclusdo escolar no Ifes depende de um compromisso politico-
pedagogico mais robusto, que mobilize investimentos, articulagdo intersetorial e

revisdo critica das praticas institucionais vigentes.
6.1.2 Estudantes com Necessidades Especificas

A definicho de estudantes com necessidades especificas presente na
Resolucdo n° 55/2017 do Ifes, art. 1° elenca: | - estudantes com deficiéncia,
caracterizados por impedimentos de longo prazo de ordem fisica, intelectual, mental
ou sensorial que, em interagdo com barreiras, podem limitar sua participagao plena e
em igualdade de condi¢Bes na sociedade; Il - estudantes com transtornos globais do
desenvolvimento, atualmente abrangidos pelo transtorno do espectro autista (em
graus leve, moderado ou grave), que apresentam alteragcbes no desenvolvimento
neuropsicomotor, nas relacbes sociais, na comunicacdo ou em padrbes de
comportamento; e lll - estudantes com altas habilidades/superdotacéo, identificados
pelo elevado potencial e engajamento em areas do conhecimento humano, como
intelecto, lideranca, psicomotricidade, artes ou criatividade. Trata-se, portanto, de um
grupo diverso, cujas especificidades demandam praticas pedagdgicas inclusivas e
politicas institucionais que assegurem o direito de aprender em condicbes
equitativas.

Adotar o conceito de publico da Educacdo Especial previsto na legislacdo
nacional representa um avanco formal na direcdo de uma politica educacional mais
inclusiva. Contudo, a mera identificacdo dos sujeitos ndo garante, por si sO, a
superacdo das desigualdades educacionais. Como indicam os marcos tedricos da
pedagogia historico-critica e da concepcao de escola unitaria gramsciana, € preciso
compreender que o direito de aprender desses estudantes demanda transformacdes
estruturais na organizacao curricular, nas praticas pedagogicas e nas concepc¢oes
de ensino para que ndo operem segundo l6gicas normalizadoras e excludentes.

Assim, a politica de inclusdo, para ser efetiva, deve ultrapassar o discurso da
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adaptacdo e assumir a radicalidade da igualdade como horizonte politico-
pedagdgico.

Nesse sentido, ainda que 0s avancos normativos expressem 0 COmpromisso
formal com a igualdade de direitos, a efetividade da inclusdo depende de enfrentar
as barreiras historicas e sociais que produzem e reproduzem desigualdades. E
nesse horizonte que Guimarées e Almeida destacam que:

A partir do momento em que a norma juridica imputa uma previsdo de
direitos que tém como principio norteador a igualdade, pressupde-se que as
barreiras impostas as pessoas com deficiéncia devem ser erradicadas do
meio social. Entretanto, ressaltamos que vencer o contexto historico de
exclusdo, advindo de percep¢des sociais hegemdnicas e desconhecimento
arraigado, s6 é possivel mediante luta constante, com destaque para o
enfrentamento critico, aquele que € pautado na reflexdo/agdo diante dos
obstaculos ainda confrontados pelas pessoas com deficiéncia (Guimaraes;
Almeida, 2022, p. 54).

A Resolucdo n° 33/2020, que regulamenta o Nucleo de Atendimento as
Pessoas com Necessidades Especificas (Napne), e a Resolugcao n® 34/2020, que
institui 0 Forum dos Nucleos de Atendimento (Fonapne), definem o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como um recurso destinado a eliminacdo de
barreiras que possam restringir a plena participacdo dos alunos no ambiente escolar.
De forma convergente, a Resolucdo do Conselho Superior n°® 55/2017 refor¢ca o AEE
como parte essencial das politicas de educacao especial no ambito do Ifes.

O AEE configura-se, portanto, como uma ac¢ado pedagdgica fundamental para
a inclusdo educacional, ao disponibilizar servicos, recursos de acessibilidade e
estratégias que favorecam a aprendizagem e a participacdo plena dos estudantes,
publico da educacao especial. Conforme o art. 14 da Resolucdo n°® 55/2017, esse
atendimento ndo substitui a escolarizagdo em classes comuns, mas deve ocorrer em
articulacdo com ela, preferencialmente em salas de recursos multifuncionais, no
turno inverso, podendo também ser ofertado em regime de colaboracdo com
instituicdes publicas ou filantropicas.

A legislacédo nacional reforca essa concepcéao: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), em seu art. 58, assegura a oferta do atendimento
educacional especializado, prioritariamente na rede regular de ensino, como um
direito das pessoas com deficiéncia. Da mesma forma, a Lei Brasileira de Inclusao
(Lei n°® 13.146/2015), em seu art. 28 explicita que incumbe ao poder publico garantir,
em todos os niveis, modalidades e etapas da educacdo, a inclusdo plena dos
estudantes, com a ado¢do de medidas de apoio individualizadas que atendam as

suas necessidades especificas.
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No ambito do Ifes, a Resolugcdo n° 55, art. 14, estabelece ainda
responsabilidades institucionais e pedagogicas: o diretor-geral de cada campus deve
garantir o AEE conforme a demanda apresentada; os professores que atuam nessa
modalidade precisam ter formacédo especifica em Educacdo Especial, além da
formacdo docente inicial; o trabalho deve ser registrado diariamente, incluindo a
participacdo do estudante, e acompanhado por relatérios semestrais que descrevam
avangos e retrocessos do processo educativo.

A previsdo normativa estabelece que o AEE deva ser realizado,
prioritariamente, nas salas de recursos multifuncionais dos campi ou, quando
necessario, em escolas de ensino regular no turno inverso a escolarizagdo. O AEE
nao substitui as classes regulares, mas complementa a formacéo, criando condicdes
pedagogicas que atendam as especificidades dos estudantes.

A obrigatoriedade de formacéo especifica para os docentes do AEE sublinha
a complexidade do atendimento educacional especializado. Esses profissionais
precisam compreender as necessidades dos estudantes e implementar estratégias
eficazes de ensino, garantindo uma formacéo inclusiva e integral. A qualificacédo
profissional torna-se, portanto, um elemento central para assegurar a eficacia do
atendimento educacional especializado.

Na andlise dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs), observa-se que
apenas os campi Guarapari e Vitoria apresentam referéncias ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Essa constatacdo evidencia a auséncia de uma
diretriz uniforme entre os cursos do Ifes quanto ao registro e a sistematizacdo dessa
modalidade de atendimento.

Além do AEE, o uso de tecnologias assistivas no ambiente escolar
desempenha papel essencial na eliminacdo de barreiras ao ensino e a
aprendizagem. Tais recursos constituem ferramentas indispensaveis para reduzir
desigualdades e assegurar o acesso pleno ao conhecimento. Sua incorporacéo ao
longo do processo educativo promove ndo apenas a acessibilidade, mas também a
incluséo de forma concreta e efetiva.

A normativa interna também garante que todos os estudantes com deficiéncia
OU Sseus responsaveis legais tém o direito de recusa assegurado, ou seja, é facultada
a eles a possibilidade de ndo aceitar o acompanhamento oferecido. Essa decisao
pode ser revista a qualquer momento mediante solicitagdao formal, garantindo a

autonomia do sujeito no processo educativo. Dessa forma, a normativa reafirma a
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ideia da inclusdo sob a 6tica do exercicio do direito a educacdo, e ndo uma
imposicao, garantindo que a escolha do estudante seja respeitada sem comprometer
seu direito de aprender.

Ao reconhecer a autonomia dos estudantes e de suas familias, o Ifes caminha
no sentido da valorizacéo da dignidade, da liberdade de escolha e da construgéo de
sujeitos criticos. Essa pratica evidencia a centralidade do individuo no processo
educativo e €& capaz de promover uma formacdo que integra autonomia e
responsabilidade. Porém, respeitar o direito de recusa é apenas um detalhe na
grande amplitude em que se situa a inclusdo dos estudantes com deficiéncia no
ambito da educacéo profissional e tecnologica.

Observa-se que o Ifes tem demonstrado preocupacdo com a democratizacao
do ensino e a formacéo integral dos estudantes em seus documentos institucionais.
O Estatuto, por exemplo, enfatiza a inclusdo e a acessibilidade como elementos
fundamentais, alinhando-se as politicas educacionais nacionais e ao objetivo de
formar cidadaos criticos. Essa previsdo normativa significa um passo importante na
direcdo da garantia do direito de aprender dos estudantes.

O Estatuto também destaca a importancia de atender as necessidades
especificas dos estudantes com deficiéncia. Porém, para que isso seja efetivado na
pratica, € necessario que politicas de acessibilidade sejam implementadas
concomitantemente, favorecendo que o ambiente educacional seja, de fato,
inclusivo. Nao restam duvidas de que essas acBes demonstram um esforgo
institucional em superar os desafios para a consolidacdo da inclusdo das pessoas
com deficiéncia como um principio norteador de suas politicas e a ruptura do
dualismo educacional entre a formacdo técnica e a formacdo integral conforme
estabelecido no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI).

Ao ingressarem em um curso do Ifes, os estudantes com necessidades
especificas participam de uma entrevista inicial conduzida por um membro do Napne
e por um professor de AEE, podendo estar acompanhados de um familiar ou
representante legal. Nesse momento, € preenchido o Registro de Atendimento Inicial
(RAI), instrumento que busca reunir informagdes essenciais para compreender
melhor o perfil e as demandas desse publico.

O RAI constitui um documento sigiloso, arquivado no Napne, sendo
encaminhada ao setor pedagdgico e a coordenacdo de curso apenas uma Vversao

com dados pertinentes ao processo de ensino e aprendizagem. Entre 0s aspectos
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contemplados, destacam-se: 1) Informac¢des do estudante, como diagndstico,
caracteristicas recorrentes, comorbidades, uso de medicac¢do, nivel de autonomia,
historico de servicos de apoio e eventuais conflitos psicossociais; 2) Percurso
educacional, com registro de avancos, dificuldades, potencialidades e experiéncias
escolares positivas; 3) Principais demandas identificadas, incluindo implicacdes da
necessidade especifica para a aprendizagem, disciplinas de maior dificuldade,
adaptacdes curriculares anteriores e experiéncias negativas; 4) Propostas iniciais de
intervencdo, que podem envolver adaptacdes de acessibilidade e aprendizagem,
atendimentos complementares e diferentes formas de apoio académico.

Outro documento utilizado é o Plano de Ensino Individualizado (PEI), que se
constitui em um instrumento essencial no processo educacional, permitindo a
organizacdo das acdes pedagdgicas a partir de demandas especificas e objetivos
claros. O PEI sera solicitado quando o estudante ndo puder ou ndo conseguir
participar das praticas pedagogicas estabelecidas no Plano de Ensino do professor,
apos avaliacdo conjunta seguida de um diagnostico pedagdégico (elaborado pelo
professor, coordenador de curso, pedagogo e professor de AEE). Trata-se de um
trabalho colaborativo e nele devem constar as acdes pedagdgicas indicadas como
adequadas, conforme orientacbes para cada tipo de necessidade especifica, a
saber: adequacbes curriculares como flexibilizacdo de conteddos basicos,
metodologias de ensino, recursos didaticos (material pedagdgico e equipamentos,
como utilizacdo de textos ampliados, lupas ou outros recursos especiais) e formas
de avaliacdo e recuperacao diferenciadas, quando for o caso.

A possibilidade de elaboracéo do PEI evidencia, mais uma vez, que os planos
de ensino ndo sdo pensados para todos os estudantes, de forma a respeitar o
desenho universal de aprendizagem. Assim, torna-se necessaria a construcao de
um novo planejamento de ensino (PEI) que contemple as necessidades dos
estudantes com deficiéncia.

Em relacdo ao conceito de Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA),
amplamente discutido em estudos educacionais inclusivos, é uma abordagem que
busca eliminar barreiras ao aprendizado e a participacdo, garantindo a equidade no
acesso ao ensino para todos os estudantes, independentemente de suas
caracteristicas individuais. Fundamentado nos principios da flexibilidade,
acessibilidade e personalizagdo, o DUA prop6e a diversificagdo das metodologias,

materiais didaticos e formas de avaliacdo, permitindo que cada aluno progrida no
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processo educacional respeitando-se suas necessidades e potencialidades. No
contexto do Ifes, o Desenho Universal ainda nao se concretizou em todas essas
areas, os relatorios de controle certificam que existem acdes nesse sentido, mas de
forma ainda incipiente.

A implementagao de instrumentos como o Registro de Atendimento Inicial
(RAI) e o Plano de Ensino Individualizado (PEI) representa um esfor¢co normativo em
direcdo a personalizacdo do ensino. No entanto, a efetividade desses instrumentos
ainda se vé comprometida pela auséncia de politicas institucionais integradas que
garantam ndo apenas o planejamento, mas a concretiza¢do das acdes pedagodgicas
propostas. A légica do acompanhamento muitas vezes se restringe ao cumprimento
burocréatico de protocolos sem efetivar acdes que viabilizem as normas como pratica
concreta no cotidiano escolar. Um exemplo disso € a concretizacdo do PEI, que tem
sido um desafio para o Napne, visto que muitos docentes ainda néo elaboram o
plano de ensino individualizado com vistas a atender as especificidades dos
estudantes com deficiéncia.

Para que o processo de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia ocorra
de maneira igualitiria com os demais, as questdes relacionadas a educacéo
especial devem deixar de ser apenas enunciadas nos documentos e passar a
estruturar de fato as praticas institucionais do Ifes. E imprescindivel que haja um
comprometimento organico com a transformacéo das condi¢cdes objetivas de ensino.
Conforme destacado no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI 2019-2023), a
consolidacdo de uma politica educacional inclusiva requer a articulagdo de acdes
pedagdgicas, administrativas e de gestdo que contemplem desde a formacéo
continuada dos servidores até a garantia de infraestrutura acessivel, passando pelo
fortalecimento dos Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas (Napnes).

A formagé&o técnica integrada ao Ensino Médio exemplifica essa busca pela
superacdo do dualismo histérico, integrando o conhecimento técnico ao cientifico e
ao cultural. Essa abordagem reflete as criticas de autores como Nosella (2016),
Saviani (2020) e Frigotto (2006), que destacam a necessidade de uma educacao
gue transcenda a instrumentalizacédo e promova o desenvolvimento humano integral.
Saviani (2020) reforca essa perspectiva ao criticar o tecnicismo e propor a

integracdo entre o ensino técnico e a formacdo humana. Gramsci, por sua vez,
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defende que a escola deve preparar 0s jovens para a participacdo na sociedade,
promovendo maturidade intelectual e pensamento critico (Gramsci, 2024, p. 1644).

Nesse contexto, os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) assumem papel
central na materializacdo dos principios propostos pela instituicio. E por meio
desses documentos que se expressam, em termos curriculares e organizacionais, as
intencdes formativas do Ifes. Portanto, analisar como os PPCs dos Cursos Técnicos
em Mecanica integrados ao Ensino Médio incorporam — ou negligenciam — as
especificidades dos estudantes com deficiéncia permite compreender em que
medida o direito a educacdo, na perspectiva da formacdo humana integral, esta
sendo efetivamente assegurado.

O PPC do campus Aracruz faz mencéo expressa a presenca de estudantes
com deficiéncia e a necessidade de garantir a acessibilidade as atividades
escolares. Contudo, o documento falha em detalhar procedimentos de adequacéao
curricular, estratégias de acompanhamento individualizado e formas de avaliacdo
especificas para esse publico. Essa abordagem, que denota uma compreensao
inicial da diversidade, revela uma caréncia de acdes estruturadas que realmente
assegurem a permanéncia e o aprendizado desses estudantes.

Esse cenario estabelece um paralelo critico com a prépria BNCC. Embora o
documento reconhega e enfatize a importancia de garantir a equidade na
aprendizagem para todos os estudantes — incluindo aqueles com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo —, nédo
apresenta um capitulo ou secdo especifica com diretrizes detalhadas voltadas a
educacado especial. Tanto o PPC de Aracruz quanto a BNCC permanecem em um
nivel superficial, sem avancar para orientacdes operacionais e pedagogicas mais
concretas, o que gera uma omissdo significativa na efetivacdo da inclusdo. A
auséncia de procedimentos claros em ambos os documentos tende a transferir a
responsabilidade para a iniciativa individual dos docentes e para recursos pontuais
dos Napnes.

No campus Guarapari, cujo PPC foi reformulado em 2024, percebe-se uma
mencao pontual a necessidade de considerar as especificidades dos discentes,
porém, essa referéncia aparece de forma genérica, sem articulacdo concreta com
praticas inclusivas. O documento destaca o atendimento educacional especializado
(AEE) e os servigos de apoio, mas ndo apresenta planejamento pedagdgico que

vislumbre os estudantes com deficiéncia ou metodologias diferenciadas que
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respondam diretamente as barreiras enfrentadas por eles. Essa auséncia refor¢a a
predominéncia de uma abordagem normativa, que reconhece a diversidade apenas
como um elemento periférico e ndo como constitutivo do processo educativo, em
semelhanca com o que acontece no campus Aracruz. Esse cenario persiste, como
ressaltam alguns pesquisadores que analisam a BNCC, como Saviani (2020), devido
ao fato de que o documento normativo basilar carece de diretrizes operativas e
pedagogicas efetivas, 0 que resulta em sua baixa aplicabilidade pratica e sua falta
de compatibilidade com a realidade do cotidiano escolar.

A Resolugdo n° 55/2019 do Ifes, em seu art. 11, prevé que o Plano
Educacional Individualizado (PEI) seja acionado quando o estudante ndo conseguir
acompanhar integralmente as préaticas pedagogicas previstas no plano de ensino.
Nesse documento, devem constar acfes pedagodgicas especificas, que incluem a
flexibilizacdo de conteudos, metodologias, recursos didaticos e formas de avaliacdo
diferenciadas, ajustadas conforme as necessidades do estudante. Tal dispositivo
institucionaliza a flexibilizacdo como estratégia legitima de inclusdo, reconhecendo
gue a igualdade formal no acesso ao curriculo ndo garante, por si sO, o direito de
aprender em condi¢cBes equitativas. No entanto, essa normativa também abre
espaco para problematizacdes, pois, se de um lado aponta para a necessidade de
praticas pedagdgicas diversificadas, de outro, corre o risco de reduzir a flexibilizacéo
a um mecanismo compensatoério, direcionado apenas a quem ndo se encaixa no
chamado “modelo tradicional” de curriculo.

O Regulamento da Organizac&o Didatica (ROD) dos cursos técnicos do Ifes,
atualizado pela Resolucdo ConSup n°® 42/2021, também reforca essa perspectiva ao
estabelecer, em seu Art. 9°, 8 1°, a obrigatoriedade de prever estratégias e agdes
didatico-pedagdgicas diferenciadas para os estudantes do publico da Educacéo
Especial. Entre essas medidas estdo a flexibilizacdo de metodologias, o uso de
tecnologias de ensino e as adequacfes curriculares necessarias a promocao da
permanéncia, participacdo e aprendizagem.

O discurso institucional que defende o acompanhamento multidisciplinar e a
flexibilizacao curricular como estratégias inclusivas precisa ser problematizado a luz
da pedagogia historico-critica, que exige a superacdo da visdo assistencialista e

compensatoria da educagdo especial. A mera articulagdo entre setores e

Y nicio da nota. ROD é o documento Unico de gestdo educacional que estabelece normas aos
processos didaticos e pedagdégicos desenvolvidos no Ifes. Fim da nota.
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profissionais, se ndo ancorada em uma concepcao critica de educacéo, corre o risco
de reforcar a fragmentacéo das agbes e a consumacao das diferencas. Do mesmo
modo, a flexibilizacao curricular, embora prevista, € muitas vezes aplicada de forma
superficial ou improvisada, ndo alcancando a profundidade necessaria para garantir
a aprendizagem efetiva dos estudantes com deficiéncia. A pratica docente, central
nesse processo, € tensionada por contradi¢cdes: embora o professor tenha o dever
de adequar conteudos, realizar intervencdes e emitir relatérios, nem sempre recebe
formacdo, apoio ou tempo institucional para exercer essas fungcbes com qualidade.
Assim, 0 que se observa é a persisténcia de um modelo de inclusdo formal que, ao
nao enfrentar os limites estruturais do sistema educacional, contribui para a
manutencao das desigualdades.

Roldi, Neto e Guimardes (2023) também fazem uma critica importante a
respeito de questdes envolvendo a flexibilizagdo curricular. Os autores asseveram
que, apesar da existéncia de instrumentos legais voltados a garantia dos direitos
humanos das pessoas com deficiéncia e a promocéo da igualdade perante a lei, 0s
ambientes escolares ainda apresentam barreiras a inclusdo. Muitas vezes, as
adaptacdes realizadas sdo apenas superficiais, com 0 objetivo de demonstrar
conformidade com a legislacéo vigente. Diante desse cenario, torna-se fundamental
que a formacéao inicial e continuada dos docentes esteja pautada em um Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) que contemple o direito a educacao das pessoas com
deficiéncia. Isso contribuiria para uma compreensdo mais ampla da incluséo escolar
e para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que assegurem a participacao e
a aprendizagem de todos, indo além de um modelo educacional baseado
exclusivamente em acomodacfes e adaptacdes individuais.

O ideal é que a flexibilizac&o curricular adeque o curriculo escolar de modo a
contemplar as diferentes necessidades e formas de aprendizagem dos estudantes.
Isso significa reconhecer que cada aluno possui caracteristicas proprias que
influenciam seu processo de aprender, podendo estas variar de maneira
significativa. Assim, o curriculo precisa ser suficientemente flexivel para acolher tais
diferencas, garantindo que todos tenham a chance de aprender e desenvolver
plenamente suas potencialidades. Essa flexibilidade pode se concretizar de
diversas maneiras, seja com a utilizacdo de materiais didaticos, de metodologias
diferenciadas, da diversificagcdo nos processos avaliativos e da oferta de apoios

individualizados quando necessario. Importa destacar que flexibilizar o curriculo ndo
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significa diminuir exigéncias ou metas, mas sim ajustar as praticas pedagdgicas as
particularidades dos alunos. Nesse sentido, em uma perspectiva inclusiva, o
curriculo deve ser dinamico, atento as singularidades e orientado para assegurar 0
aprendizado de todos, sendo a flexibilizacdo curricular elemento essencial para que
a educacéo seja, de fato, acessivel a todos os estudantes.

Nesse sentido, Araujo e Oliveira destacam:

E importante destacar que o curriculo ndo pode ser um elemento estatico e
padronizado, mas deve ser apontado como um caminho a ser seguido.
Desse modo, as flexibilizagBes curriculares se inserem nesse contexto,
como forma de entender o processo do curriculo nas mais diversas formas
e situacdes (Araujo; Oliveira, 2021, p. 03).

A discusséo sobre flexibilizag&o curricular revela-se central quando se trata da

inclusdo de estudantes com deficiéncia nos cursos técnicos integrados ao Ensino
Médio. Embora seja reconhecida a necessidade de ajustes pedagdgicos, muitas
vezes corre-se o risco de as flexibilizacbes serem reduzidas a meras “adaptacoes
razoaveis”, o que pode reforcar uma concepcdo assistencialista, como se o0s
estudantes com deficiéncia fossem menos capazes ou necessitassem de percursos
inferiores em relacdo aos demais. Nesse sentido, a flexibilizacdo precisa ser
compreendida ndo como concessdo, mas como afirmacao do direito de aprender em
condicdes de equidade, assegurando o acesso ao conhecimento cientifico, técnico e
cultural em sua totalidade. Na verdade, a flexibilizacdo curricular pode ser vista de
duas maneiras a depender da situacdo: a primeira como uma fragilidade e a
segunda como estratégia pedagodgica emancipadora, capaz de tensionar a logica
homogeneizadora da BNCC e promover a valorizacdo das singularidades dos
estudantes, assegurando que suas necessidades especificas sejam consideradas.
Nessa perspectiva, a flexibilizacdo deixa de ser apenas uma adaptacdo pontual e
assume o papel de instrumento de inclusdo e democratizacdo do acesso ao
conhecimento.

No PPC do Campus Guarapari, a previsao de flexibilizacbes e adequacdes
curriculares a partir do relatério do Napne evidencia a intencdo de atender as
necessidades especificas dos estudantes, inclusive com adaptacdes arquitetbnicas
e aquisicdo de materiais didaticos adaptados. Contudo, ao adotar uma formulacao
geneérica, o documento corre o risco de contrariar o disposto no art. 11 da Resolugéo
CS n° 55/2017, que exige um processo formal, individualizado e com prazos
definidos para a elaboragdo do Plano de Ensino Individual (PEI), instrumento que,

além de pedagogico, pode ser considerado juridico pois visa assegurar o direito do
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estudante com deficiéncia ao processo de ensino em condi¢fes de igualdade com
os demais. E importante frisar que, dentre os quatro PPCs analisados, apenas o do
Campus Vitéria menciona explicitamente o PEI, o que reforca a fragilidade dos
demais quanto a aderéncia as normativas institucionais. A generalizacdo das acoes,
sem detalhamento das estratégias para cada caso, pode resultar em préticas
padronizadas e pouco efetivas, contrariando a orientagdo normativa de evitar
generalizacBes por tipo de deficiéncia e o entendimento de que inclusao pressupde
respeito as singularidades (Cury, 2018; Saviani, 2013). Ademais, a flexibilizacdo néo
pode significar rebaixamento dos objetivos curriculares minimos, sob pena de
reforcar desigualdades educacionais especialmente nos cursos técnicos integrados,
em que a BNCC e os projetos pedagdgicos de curso institucionais defendem a
formacdo humana integral. Nessa perspectiva, a auséncia de destaque ao PEI nos
PPCs fragiliza a aderéncia as normativas e, além de possibilitar possiveis
deslocamentos da educacdo especial como um direito social para uma acgao
dependente da boa vontade institucional, sujeita a improvisacdo e a
descontinuidade.

O PPC do campus S&o Mateus, por sua vez, representa um avancgo
qualitativo no tratamento dessa questdo do reconhecimento da diversidade. O
documento explicita a importancia de assegurar o direito de aprender dos
estudantes com deficiéncia e propde estratégias metodoldgicas flexiveis, valorizando
a adequacdo curricular como ferramenta pedagogica. Discerne, ainda, o papel ativo
do corpo docente na identificacdo das necessidades dos estudantes e na construgcao
coletiva de praticas que favorecam sua inclusdo. Ao articular o principio da equidade
com o projeto pedagdgico, Sdo Mateus se aproxima da concepcao de educacao
como préatica social transformadora, alinhando-se a uma perspectiva emancipadora
da formagéo profissional.

Embora o PPC do Campus Vitéria detalhe um fluxo bem estruturado para o
acompanhamento de estudantes com necessidades especificas — abrangendo
desde o ingresso e identificacdo até a articulagdo de atendimentos e acdes
formativas, com previsao de recursos como tecnologias assistivas, profissionais de
apoio e flexibilizacdes curriculares —, a amplitude dessa operacionalizacdo coloca
em xeque a BNCC, visto que a normativa se limita a reconhecer o principio da
equidade sem oferecer um detalhamento substancial de diretrizes especificas para a

educacado especial, criando, assim, um vazio consideravel. Essa auséncia faz com
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que as instituicbes de ensino possam ou ndo efetivar a inclusdo desse publico,
dependendo mais de esforgos institucionais e regulamentos internos do que de um
norteamento curricular nacional robusto.

A critica reside no fato de que, apesar de a BNCC ser o documento balizador
da educacdo brasileira, a responsabilidade de traduzir o principio da equidade em
acOes pedagogicas concretas e abrangentes recai, de forma desproporcional, sobre
as instituicdes de ensino, como o Ifes. Isso evidencia que, embora exista um plano
de acado local para estudantes com necessidades especificas, a falta de um
direcionamento detalhado na BNCC para a flexibilizagdo curricular e metodoldgica
universaliza um desafio que deveria ser mitigado por uma base curricular
verdadeiramente instrutiva. A inexisténcia de um capitulo ou secdo especifica com
diretrizes claras e aprofundadas na BNCC pode, portanto, dificultar a replicacdo de
boas praticas e a garantia da equidade em nivel nacional, deixando a efetivacao do
direito de aprender a mercé da capacidade e dos recursos de cada campus, em vez
de assenta-la como um pilar solidamente estruturado na propria base comum.

A comparacao entre os quatro campi permite afirmar que, embora exista um
discurso institucional sobre a importéncia da inclusao, sua materializagédo depende
fortemente do modo como cada unidade compreende e operacionaliza o
atendimento aos estudantes com necessidades especificas. Os PPCs demonstram
avancos pontuais, mas ainda revelam fragilidades estruturais e auséncia de um
compromisso sistémico com a inclusdo. E possivel identificar uma tenséo entre a
formalizacdo legal do direito a educacdo inclusiva e a insuficiéncia de praticas
pedagdgicas concretas que sustentem esse direito.

Dessa forma, a categoria "Estudantes com Necessidades Especificas" revela-
se um campo sensivel e estratégico no interior das politicas institucionais do Ifes. A
garantia do direito de aprender requer nao apenas o reconhecimento da diversidade,
mas a reestruturacao curricular e didatico-pedagdgica dos cursos, de modo que 0s
sujeitos com deficiéncia deixem de ser percebidos como exce¢do e passem a ser
considerados protagonistas do processo formativo, em pé de igualdade com os
demais.

Contudo, a analise dos dados da pesquisa evidenciou que, apesar das
previsbes normativas e regulamentacdes internas, os estudantes com deficiéncia no
Ifes ainda ndo exercem o protagonismo estudantil que lhes é assegurado. Na

pratica, em diversos momentos sequer sdo ouvidos e ndo ha registros de sua
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participacdo efetiva em decisdes ou acdes que lhes dizem respeito diretamente.
Essa contradicdo entre o discurso legal e a realidade institucional revela o
silenciamento persistente das vozes dos estudantes com necessidades especificas,
reforcando as barreiras simbdlicas e estruturais que limitam a incluséo.

Nesse cenario, € imprescindivel problematizar o papel da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que, ao instituir uma formacéo por competéncias e
habilidades padronizadas, ignora as singularidades dos estudantes com
necessidades especificas e também cala a sua voz. A énfase nos resultados e na
eficiéncia, tipica de uma légica gerencialista, tende a desconsiderar os tempos,
modos e ritmos diversos de aprendizagem desses sujeitos. Assim, a garantia do
direito de aprender no Ifes exige que os curriculos, mesmo sob a égide da BNCC,
sejam reconfigurados a partir de uma perspectiva critica, que reconheca a diferenca
ndo como déficit, mas como componente constitutivo da diversidade humana. Ao se
posicionar dessa maneira, O instituto se tornaria, mais uma vez, um lugar de
resisténcia. Nessa direcdo, Ramos (2011) defende que os processos de ensino e
aprendizagem devem possibilitar ao estudante ndo apenas a apropriacdo do
conhecimento cientifico, mas também a compreensédo de sua constru¢do histérica e
social. Para a autora, € fundamental que a formacgdo contribua para o
desenvolvimento de uma leitura critica da realidade, permitindo que o sujeito
estabeleca conexdes entre fatos, ideias e ideologias, atuando de forma consciente,
critica e criativa na transformacéo das rela¢des sociais.

Ramos (2011) ainda destaca que essa perspectiva ndo admite que o ensino

limite-se ao uso instrumental dos conteudos, afirmando que:

A abordagem pedagoégica centrada nas competéncias apresenta um risco
de se fazer um recorte restrito do que deve ser ensinado, limitando-se a
dimensdo instrumental e, assim, empobrecendo e desagregando a
formag8o, por atrelar essa dimenséo a tarefas e desempenhos especificos,
prescritos e observaveis. Isto explica a resisténcia, ainda que néao
organizada, da maioria dos professores em conhecer, compreender e
praticar pedagogia da competéncia. A isto chamariamos de resisténcia
historica (Ramos, 2011, p. 154).

Com base nessa problematizacdo, em que a critica a pedagogia das
competéncias revela os limites de uma formacdo pautada em prescricdes
determinadas, torna-se fundamental observar como as instituicées tém respondido,
na pratica, as demandas relacionadas a educacdo especial. No caso do Ifes, 0s
relatérios de gestdo da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva oferecem

subsidios importantes para compreender em que medida o0s principios de
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reconhecimento da diversidade e do direito de aprender tém se materializado nas
acOes institucionais. Assim, ao verificar os dados dos relatérios de gestdo da
Educacao Especial na perspectiva inclusiva do Ifes, referentes aos anos de 2019 a
2023, foi possivel perceber avancos no atendimento a estudantes com necessidades
especificas, especialmente no que diz respeito a identificacdo, registro e oferta de
servigcos especializados, ainda que persista a fragilidade na producéo de dados e na
avaliacdo da qualidade do suporte oferecido. Em 2019, os numeros ja sinalizavam
um crescimento expressivo, com 287 estudantes identificados pelos Napnes — um
aumento de 78,3% em comparagdo ao ano anterior —, 0 que evidencia um
movimento institucional de reconhecimento da presenca desses sujeitos no
ambiente académico.

O relatério de 2020 reforca essa tendéncia, sobretudo em funcdo do impacto
da pandemia, que exigiu adaptacfes imediatas. As Atividades Pedagodgicas nao
Presenciais (APNPs) implicaram no aumento dos atendimentos; houve a
reformulacdo do regimento do Fonapne e a elaboracdo de instrugcbes normativas
especificas (como a Instru¢do Normativa n°01/2020) para tutoria e adequacéo de
materiais didaticos inclusivos utilizados naquele periodo. No entanto, esse avancgo
teve carater emergencial, com pouca sistematizacdo de dados que permitissem
avaliar sua eficacia ao longo do tempo.

Em 2021, o registro de dados sobre estudantes com necessidades
especificas no Ifes apresentou avancos significativos, com maior precisdo e
abrangéncia. Foram identificados 418 estudantes, representando um aumento de
18,4% em relacdo ao ano anterior, 0 que indica um progresso na consolidacdo do
acompanhamento educacional inclusivo. O Relatério de Gestdo também informa que
0os Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (Napnes)
contam com 238 profissionais, incluindo intérpretes de Libras, cuidadores, leitores e
professores de Atendimento Educacional Especializado (AEE). No entanto, chama a
atencdo um dado preocupante relacionado aos docentes de AEE: a maioria exerce
suas funcbes por meio de contratos temporarios, sem vinculo efetivo com a
instituicdo. Essa condicdo compromete a continuidade das acdes pedagogicas,
dificulta a consolidagdo de vinculos com o0s estudantes e enfraquece a
institucionalizagcdo de praticas inclusivas, pois impede a formacdo permanente

desses profissionais no contexto institucional.
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Ja em 2022, embora o "Relatério Educacé@o Especial Inclusiva 2022" tenha
sido elaborado, o documento revelou menos detalhes sobre a coleta de dados dos
estudantes e os resultados das acdes inclusivas, focando principalmente em areas
relacionadas a gestdo. No entanto, o relatério ainda apontou um crescimento no
namero de estudantes com necessidades especificas atendidos pelos Napnes,
alcangcando 462 alunos, um aumento de 10,5% em relagdo a 2021. Desses, 208
foram novos ingressantes, sendo 144 deles por acfes afirmativas.

O Relatério de 2022 também evidencia desafios estruturais e pedagdgicos
considerados cruciais para a consolidacado do processo inclusivo no Ifes. Dentre as
principais demandas identificadas pelos campi estdo a necessidade urgente de
garantir acessibilidade arquitetbnica para estudantes com deficiéncia fisica, bem
como a ampliacdo de recursos humanos e materiais voltados ao atendimento das
especificidades educacionais de estudantes com deficiéncia visual, intelectual,
auditiva, surdez, surdo-cegueira, deficiéncia multipla, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades. Ressalta-se, por exemplo, a caréncia de
profissionais capacitados, como audiodescritores — preferencialmente pessoas com
deficiéncia visual — para tornar acessiveis os materiais didaticos visuais, além da
demanda crescente por tradutores e intérpretes de Libras, especialmente aqueles
habilitados para o trabalho com estudantes surdocegos. O documento também
aponta a insuficiéncia de docentes com formacdo especifica para atuar no
Atendimento Educacional Especializado (AEE), evidenciando a necessidade de
concursos publicos voltados a esse perfil profissional. Soma-se a isso a urgéncia da
criacdo de metodologias de ensino que respeitem as singularidades dos estudantes.
Tais elementos reforcam a ideia de que a presenca fisica de estudantes com
deficiéncia no espaco escolar ndo basta: € preciso assegurar condices materiais,
humanas e pedagdgicas que de fato garantam o direito de aprender com qualidade
e equidade.

Em 2023, o Relatério destacou a presenca de 486 estudantes com
necessidades especificas acompanhados pelos Napnes, evidenciando um
crescimento continuo, com 177 novos ingressantes no ano. Dentre os tipos de
necessidades, os dados apontam que as maiores ocorréncias se referem ao
Transtorno do Espectro Autista (TEA) com 164 estudantes, seguidas por Deficiéncia
Fisica (107) e Deficiéncia Intelectual (71). Apesar do aumento no numero de

atendimentos e do esforco em promover o acesso, o relatorio sublinha um dado que
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acende um alerta: das 755 vagas destinadas a pessoas com deficiéncia nos
processos seletivos do Ifes em 2023, ndo houve ocupacao total, nem da maioria
delas. Essa realidade corrobora os dados do IBGE (PNAD — Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua 2022), que revelam uma queda significativa na
frequéncia escolar de pessoas com deficiéncia a medida que avangam nos niveis de
escolaridade, com apenas 14,3% na graduacdo, em contraste com 25,5% da
populacdo sem deficiéncia. Isso demonstra que ha ainda um longo caminho a ser
trilhado para que se efetive a inclusdo educacional desse publico, evidenciando a
necessidade urgente de ac¢fes institucionais concretas que visem ndao apenas o
acesso, mas também a permanéncia, e o devido processo de aprendizagem desses
estudantes.

O documento também reitera desafios persistentes, como a insuficiéncia de
recursos humanos e financeiros para atender as demandas crescentes e a
complexidade das situagOes. A persisténcia dessas lacunas sinaliza uma fragilidade
na capacidade operacional da instituicAio de acompanhar o crescimento da
demanda. Isso evidencia que tais diretrizes, apesar de formalmente estabelecidas,
ainda enfrentam obstaculos consideraveis em sua materializagdo, especialmente no
que diz respeito a auséncia de indicadores sistematicos de monitoramento e
avaliacao das acoes inclusivas.

De forma geral, embora o Ifes tenha criado estruturas de apoio e ampliado o
acompanhamento dos estudantes com deficiéncia, persistem lacunas significativas,
como a auséncia de indicadores de desempenho efetivos, a fragilidade da
infraestrutura e a limitagdo do tempo dedicado pelos profissionais nos Napnes, que
comprometem a sustentabilidade e a profundidade das acfes inclusivas. Além disso,
a andlise indica que os estudantes com necessidades especificas ainda nao
exercem plenamente o protagonismo estudantil previsto, muitas vezes ndo sendo
ouvidos e sem participacao efetiva em decisdes que Ihes dizem respeito. Em dltima
instancia, a consolidacdo de uma cultura institucional inclusiva exige a
implementagcdo de sistemas de monitoramento robustos, o estabelecimento de
indicadores claros sobre o processo educacional e investimentos continuos que
assegurem a esses estudantes ndo apenas a presenca, mas o direito real de

aprender e de ter sua voz reconhecida na construcdo de sua trajetoria académica.
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6.1.3 Concepcéo de curriculo

Ao refletir sobre a categoria concepgcdo de curriculo e as prerrogativas
delineadas nos documentos analisados, observa-se que o Ifes anuncia estar
comprometido em garantir a efetivacdo dos principios de justica social e equidade.
Contudo, essa intencdo, embora presente no plano normativo institucional, encontra-
se sob constante tensédo diante das reformas educacionais recentes, como a
Reforma do Ensino Médio (REM) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
tém promovido reconfiguracdes curriculares orientadas por uma lbgica
mercadoldgica, podendo provocar retrocessos no processo educacional.

No ambito da politica educacional, o Instituto defende que o curriculo deve
estar alicercado em bases filosdficas, epistemologicas, metodoldgicas, socioculturais
e legais, sendo orientado por uma politica de igualdade. Tal direcionamento
evidencia uma tentativa de promover educacdo acessivel a todos, comprometida
com a superacdo das desigualdades e com a distribuicdo equanime do
conhecimento. No entanto, quando se trata da educacédo especial — compreendida
como parte da luta pela democratizacdo do acesso ao saber — constata-se que,
embora as normativas internas assumam 0 COmpromisso com a promoc¢ao da justica
social e da emancipacdo de grupos historicamente marginalizados, como as
pessoas com deficiéncia, a materializacdo dessas diretrizes ainda enfrenta entraves
concretos. Como afirma Gramsci, para que tal projeto seja efetivo, € imprescindivel a
construcdo de um sistema de escolarizacdo que esteja verdadeiramente ao alcance
de todos os sujeitos (Silva, 2020, p. 217) e isso ndo se constitui em uma tarefa
simples.

Cury (2002) ressalta a centralidade da equidade no processo educativo,
afirmando que a cidadania plena demanda o acesso universal ao conhecimento. As
normativas internas do Ifes, apoiadas no estatuto e em outros marcos legais,
enunciam a valorizacdo da diversidade e o combate a praticas excludentes. Porém,
a analise do Relatdrio Integrado de Gestao 2023 evidencia um descompasso entre a
intencionalidade normativa e a efetivagdo de agbes. As politicas inclusivas, para
além do discurso, necessitam de efetivacéo concreta.

A reformulacdo curricular € um imperativo para a democratizacdo do acesso
ao conhecimento. Cury (2002), em seu artigo "Direito & educacdo: direito a

igualdade, direito a diferenca”, ressalta a importancia de uma escola que
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compreenda as necessidades especificas dos alunos e proponha métodos
pedagdgicos flexiveis e inclusivos, garantindo o direito de aprender a todos. Como
um direito social, a educacdo deve ser acessivel universalmente, promovendo tanto
a igualdade quanto o respeito as diferencas. Nao basta a criacdo de regimentos
normativos, isso € primordial, mas € apenas o primeiro passo.

Saviani, por sua vez, critica 0 modelo educacional excludente e destaca a
necessidade de acolher a diversidade, integrando todos ao processo educativo. De
forma complementar, Gramsci, ao defender a ideia de uma escola unitaria, propde
uma educacao universal e inclusiva, na qual o saber seja um direito de todos,
independentemente de suas condi¢des fisicas, econdbmicas ou intelectuais. Tais
concepcgBes exigem um curriculo que respeite o protagonismo estudantil, valorize a
diversidade e incorpore metodologias como o Desenho Universal da Aprendizagem
(DUA). Para isso, é imprescindivel assegurar a formacgao continua dos docentes,
infraestrutura acessivel e praticas pedagdgicas inovadoras.

A leitura do estatuto do Ifes evidencia a intencdo de superar modelos
dualistas e excludentes, alinhando-se a concepc¢ao de escola unitaria de Gramsci e
a pedagogia histérico-critica de Saviani. Essa perspectiva é reforcada pela
normativa institucional que propde processos de ensino pautados no direito de
aprender de todos os sujeitos, além de uma politica de educacdo especial na
perspectiva inclusiva, garantindo as pessoas com necessidades especificas o pleno
direito de realizar seu percurso formativo em todos os niveis e modalidades. No
entanto, a distancia entre a intencionalidade normativa e sua efetivacdo concreta
revela contradicbes estruturantes nas politicas institucionais, expondo os limites
entre o discurso da incluséo e as praticas efetivas capazes de concretiza-lo.

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) apresenta diretrizes que
mencionam a adaptacgéo curricular e o DUA, mas a auséncia de dados nos relatorios
de gestdo que confirmem sua aplicacdo denuncia a fragilidade da operacionalizacéo
desses principios. Embora a proposta pedagdgica se comprometa normativamente
com a formacao integral, faltam mecanismos efetivos para assegurar sua
incorporacao nos projetos pedagdgicos de curso.

A concepgéo de curriculo descrita nas normativas internas, em tese, alinha-se
as politicas de igualdade e combate as desigualdades, em consonancia com as
criticas de Saviani (2007) ao modelo educacional tecnicista e dualista. Este modelo,

moldado pela légica de mercado, subordina a formagdo humana integral as
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demandas econdmicas. Ao adotar uma concepg¢ao curricular voltada a justica social
e a igualdade, o Ifes busca superar essa dicotomia e aproximar-se de uma educacao
gue considere o sujeito em sua totalidade, fundamentada na pedagogia historico-
critica. Contudo, apenas a previsdo documental ndo basta: € preciso implementar
acOes que garantam efetivamente a acessibilidade nos projetos pedagogicos de
curso.

Assim, as politicas educacionais do Ifes devem priorizar a superacdo das
desigualdades, indo além das barreiras fisicas e abrangendo também dimensfes
culturais e sociais. O curriculo precisa ser concebido e praticado como instrumento
de emancipacdo e equidade, capaz de contemplar a pluralidade dos sujeitos.
Métodos de ensino e praticas avaliativas devem atender as necessidades individuais
dos estudantes, reforcando o compromisso com uma educagcdo equitativa e
inclusiva.

Na contramao desse entendimento surge a BNCC que, ao omitir diretrizes
efetivas para a formacdo ampla de estudantes com deficiéncia, impde sérias
limitacBes a implementacdo de praticas inclusivas. Seu carater padronizador reforca
a légica da homogeneizacdo, desconsiderando singularidades e comprometendo o
direito de aprender desses sujeitos. Tal desconexao evidencia que, embora a BNCC
prometa respeitar especificidades regionais, culturais e individuais, na pratica ignora
as particularidades dos estudantes com deficiéncia, impedindo sua inclusédo plena e
equitativa.

Como aponta Freitas (2018), a padronizacao curricular parte do pressuposto
de que, ao definir o que deve ser ensinado, a escola tera clareza de sua funcéo e
podera ser avaliada por testes padronizados, que recompensam ou punem conforme
o cumprimento das diretrizes. Essa logica reforca o viés mercadologico e
excludente, negligenciando as reais necessidades dos estudantes. A promessa de
um curriculo unificado que respeite as especificidades revela-se iluséria diante da
auséncia de estratégias concretas para garantir a inclusdo plena.

Ao impor metas e avaliagbes que desconsideram as particularidades dos
sujeitos, a BNCC intensifica processos de exclusdo, subordinando o curriculo as
exigéncias do mercado. A luta pelo direito de aprender, portanto, exige resisténcia
critica a padronizacédo e fortalecimento de politicas institucionais que reconhegam e

valorizem a diversidade como principio fundante da educacgéo.
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Neste contexto, as normativas internas do Ifes, ao rejeitarem formalmente um
curriculo estritamente voltado ao mercado, sinalizam uma proposta de valorizagdo
da diversidade e da formac¢do humana integral — aproximacéo evidente as criticas
de Saviani (2007) ao tecnicismo e ao dualismo. Entretanto, a previsédo legal, por si
s, é insuficiente: € necessario um esforco efetivo para integrar a acessibilidade aos
curriculos e superar os entraves que ainda dificultam o acesso e a permanéncia de
estudantes com deficiéncia.

Essa perspectiva institucional de valorizacdo da diversidade e da formacéao
integral demanda também um olhar critico sobre a prépria finalidade da educacgéo. E
nesse ponto que se torna necessario distinguir conceitualmente entre “mercado de
trabalho” e “mundo do trabalho”, ja que essa diferenciacdo revela implicagdes
profundas na construcao curricular e nas politicas educacionais. Enquanto o primeiro
tende a reduzir a formacédo a aquisicdo de competéncias imediatas para atender as
demandas do capital, o segundo amplia a compreensdo do trabalho como pratica
social, histérica e cultural, vinculada a emancipacdo humana e a formacao
omnilateral. Essa reflexdo € central para compreender como a proposta formativa do
Ifes pode alinhar-se a um projeto educacional que transcenda a mera adaptacao ao
mercado e se aproxime de um ideal de escolarizacdo critica e emancipadora.

A distincdo entre "mercado de trabalho" e "mundo do trabalho" é crucial para
uma analise critica da educacdo e da formacdo humana, extrapolando a mera
preparacdo para o emprego. O mercado de trabalho, frequentemente abordado por
uma perspectiva que Gramsci criticaria como restrita a "escola do emprego", refere-
se a esfera das relagBes de compra e venda da forca de trabalho, onde predominam

as demandas imediatas por habilidades e a l6gica do capital. O estudioso assevera:

A escola unitaria ou de cultura geral “humanista” (entendida em sentido
amplo e ndo s6 no sentido tradicional) deveria propor-se a introduzir na vida
ativa os jovens com uma certa autonomia intelectual, isto €, com um certo
grau de capacidade para a criacdo intelectual e préatica, de orientagédo
independente (Gramsci, 2024, p. 553).

Nesse contexto, a educacdo tende a ser instrumentalizada para atender as
flutuacdes e exigéncias do capital produtivo, formando individuos para ocupacdes
especificas, um risco ja apontado por Frigotto (2006) em sua critica a "escola
improdutiva” que subordina o saber aos interesses do mercado.

Por outro lado, o “mundo do trabalho” € um conceito muito mais abrangente e
humanizador. Conforme Marx (1934), especialmente nos Manuscritos Econémico-

Filoséficos, o trabalho ndo é apenas meio de subsisténcia, mas atividade ontolégica
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qgue constitui o ser humano, permitindo a objetivacdo de suas capacidades e a
transformacdo da natureza e de si mesmo. Nesse sentido Sousa Junior (2010)

destaca:

Para Marx, o trabalho é a atividade humana fundamental, pois é a partir do
trabalho que se desenvolve toda a complexa rede de desdobramentos que
envolvem a condicdo humana: desde a producédo de produtos necessarios
para a satisfacdo das necessidades humanas concretas, o desenvolvimento
e aperfeicoamento da atividade, dos instrumentos utilizados, ao
desenvolvimento das proprias aptiddes humanas, dos atributos humanos,
inclusive dos sentidos humanos, da linguagem, da consciéncia, da
sociabilidade, das representacées humanas, por fim, a produgéo da cultura
(Sousa Junior, 2010, p. 59)

Dessa forma, ao conceber o trabalho como categoria fundante da existéncia
humana, Marx rompe com a visado utilitarista e meramente produtivista que o reduz a
um instrumento de geracao de renda ou de atendimento as demandas imediatas do
mercado. Nessa perspectiva, o trabalho se constitui como principio educativo,
integrando-se de maneira indissociavel a formacédo plena do ser humano e a sua
liberdade criadora. E nesse sentido que Sousa Junior (2010) aprofunda a reflexéo,
evidenciando que o processo educativo se manifesta tanto no exercicio do trabalho

guanto nas experiéncias vividas no tempo livre, sem hierarquias entre essas esferas:

Como categoria afirmadora da humanidade, o principio educativo do
trabalho se define sem qualquer oposicdo em relacdo ao tempo livre, pois
nos dois momentos se realiza da mesma maneira 0 processo educativo, e a
humanidade se afirma em sua liberdade criadora igualmente no trabalho ou
fora dele. Aqui ndo ha oposicéo entre a qualidade das atividades — a praxis
humana desenvolvida no trabalho ou no tempo de néo trabalho. O processo
de formacg&do humana, nesse caso, € um processo rico e livre quer seja no
trabalho, quer seja no tempo de ndo trabalho (Sousa Junior, 2010, p. 62)

Essa visao dialética e emancipatéria do trabalho é fundamental também para
Gramsci, que propde a escola do trabalho capaz de formar o homem integral, apto
nao sO para o fazer técnico, mas para a compreensao das relacdes sociais e para a
intervencgéo politica. A formagéo para o mundo do trabalho, nesse sentido, conforme
defendido por Marise Ramos (2002) em sua critica a pedagogia das competéncias
puramente funcionalistas, vai além do desenvolvimento de habilidades isoladas,
buscando a politecnia e a compreensao histérico-critica das estruturas produtivas e
sociais, visando a autonomia e a capacidade de atuar na transformagéo social, e
nao apenas na adaptacdo a um posto.

Inspirando-se no artigo de Gramsci La scuola del lavoro (1980), a critica a
"escola do emprego” em detrimento da "escola do trabalho", Silva (2020) ressalta a
necessidade de uma instituicdo educacional que promova uma formagcao completa e

igualitaria. Lembra que, para Gramsci, a escola deve ir além da capacitacéo para um
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oficio, visando a preparar o individuo para uma atuacdo plena na sociedade,
inclusive politica, na construcdo de uma nova ordem social. Essa perspectiva busca
formar um "novo homem", "senhor de si", apto a tomar decisbes autbnomas e a
dirigir seu proprio caminho, sem se limitar aos ditames de um sistema de mercado
ou a subserviéncia a interesses alheios.

Ao confrontar essa concepcdo ampla e emancipatéria do trabalho com as
diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), percebe-se um
tensionamento evidente. A BNCC, ao adotar a pedagogia das competéncias como
eixo estruturante, tende a fragmentar a formacao e direciona-la para o atendimento
de demandas especificas do mercado, priorizando o desenvolvimento de habilidades
e atitudes alinhadas a perfis ocupacionais predefinidos. Tal abordagem, ao reduzir o
curriculo a um conjunto de competéncias utilitaristas, distancia-se do principio
educativo do trabalho defendido por Marx, Gramsci e outros autores, que concebem
o trabalho como mediacdo para a formacado integral do ser humano e para a
construcdo de sua autonomia intelectual, cultural e politica.

Ainda que a BNCC incorpore em seu texto a expressao “mundo do trabalho” e
afirme buscar uma formagéo voltada ao desenvolvimento integral do estudante, sua
materializacdo curricular ndo corresponde a essa concep¢ao ampliada. Isso porque
as competéncias gerais e especificas que orientam o documento acabam
vinculando-se diretamente as necessidades do mercado, traduzindo erroneamente o
conceito de “mundo do trabalho” em demandas de empregabilidade e adaptacao a
fungbes laborais pré-definidas. Tal abordagem esvazia a dimensdo ontolégica e
emancipatéria do trabalho, reduzindo-o a um instrumento de insercdo produtiva.

Nesse sentido, como afirma Zank e Malanchen (2020, p. 132):

Buscamos, com isso, demonstrar que a concepcao de formacdo que norteia
a BNCC ¢é fundamentada numa racionalidade utilitaria e pragmatica,
direcionada por interesses empresariais. Compreendemos que a
intencionalidade dessa concepgéo € aprofundar o esvaziamento da funcao
da escola, do professor e do curriculo escolar, negando o conhecimento
objetivo e sistematizado e reforcando uma formacéo tecnicista, que tem por
objetivo a formacdo para o emprego e ndo a formacdo para o trabalho
direcionado & emancipac¢@o humana (Zank; Malanchen, 2020, p. 132)

No ambito dos cursos técnicos integrados ao Ensino Médio, esse risco se
torna ainda mais relevante, pois, em vez de promover a integracao entre a formacéo
geral e a profissional, a implementagdo da BNCC pode levar & adocéo de curriculos
engessados, excessivamente voltados para a empregabilidade imediata e

desprovidos de uma base humanistica consistente. Nesse contexto, corre-se 0
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perigo de que as escolas se transformem em “escolas do emprego”, limitadas a
preparar estudantes para a execucdo de tarefas técnicas, sem desenvolver neles a
capacidade de compreender e intervir nas contradicbes sociais que atravessam 0
mundo do trabalho.

A andlise dos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) dos campi Aracruz,
Guarapari, Sdo Mateus e Vitoria evidencia diferentes abordagens quanto a
incorporacdo das mudancas advindas da reforma do Ensino Médio (Lei
n°13.415/2017), da BNCC e da reorganizagao curricular por itinerarios formativos.
Nos quatro campi, as matrizes contemplam a carga minima entre 3.000 e 3.500
horas em trés anos, dividindo-se entre componentes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a formacéo técnica propria da area de Mecanica. Contudo, as
semelhancas estruturais escondem significativas disparidades no grau de
articulacéo entre o Ensino Médio e o curso técnico.

A concepcao curricular explicitada no PPC do Ifes — Campus Guarapari
evidencia uma tenséo entre dois polos: de um lado, 0 compromisso com a formacéao
omnilateral e integrada, fundamentada na articulacdo entre trabalho, ciéncia, cultura
e tecnologia; de outro, a énfase na “adequagdo da matriz curricular as demandas
atuais do mercado de trabalho” (PPC 2024). Esse movimento revela uma
contradicdo central que perpassa as reformas educacionais recentes, especialmente
a BNCC e a Lei n° 13.415/2017, que fortalecem a pedagogia das competéncias e a
vinculacéo estreita da escola ao setor produtivo.

Ainda que o documento afirme a busca pela superacdo do dualismo entre
trabalho manual e intelectual, a narrativa recorre constantemente ao argumento da
empregabilidade, da diminuicdo do desemprego e da preparacdo de mao de obra
para o mercado. Essa perspectiva, como ja problematizada por Saviani (2020),
tende a subordinar o curriculo a uma logica economicista, reduzindo o direito a
educacdo a um instrumento de adaptacdo ao mercado, em detrimento da formacao
plena dos sujeitos.

No ambito das discussdes institucionais relativas a implementacédo da BNCC
no Ifes, especialmente no processo de revisdo dos Projetos Pedagogicos de Curso
(PPCs), a analise documental demonstrou que o foco predominante das
deliberagbes esteve centrado na reorganizag¢do da carga horaria das disciplinas, em
detrimento de uma reflexdo mais aprofundada sobre os contetidos formativos e seus

fundamentos epistemologicos, pedagdgicos e sociais. Tal orientacdo revela uma
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compreensdo de curriculo excessivamente operacional e normativa, alinhada a
l6gica de adequacédo formal as exigéncias da BNCC, que tende a secundarizar o
debate sobre o conhecimento escolar, sua selecédo, organizacdo e sentido social.
Essa perspectiva mostra-se particularmente probleméatica quando considerada a luz
do direito de aprender dos estudantes com deficiéncia, uma vez que a garantia
desse direito ndo se esgota na redistribuicdo do tempo escolar, mas exige a
problematizacdo dos conteudos, das metodologias e das mediacbes pedagdgicas.
Nesse sentido, os achados da pesquisa sinalizam a necessidade de que o Ifes
reoriente sua concepcdo de curriculo, deslocando o eixo das discussGes da mera
adequacao quantitativa da carga horaria para uma abordagem qualitativa, critica e
socialmente referenciada dos conteudos.

Outro aspecto que merece critica € a forma como o PPC aborda a incluséo.
Embora mencione flexibilizagées curriculares e adequacgdes arquitetbnicas a partir
da atuacdo do Napne, o documento adota uma perspectiva de carater
compensatorio, tratando a inclusdo como um adendo ao curriculo, e ndo como
principio estruturante. Apesar de apresentar uma base conceitual aparentemente
promissora, a efetividade da inclusdo para estudantes com necessidades
especificas no Campus Guarapari revela fragilidades. As medidas previstas —
flexibilizacdes curriculares, adequacdes arquitetdnicas, contratacdo de profissionais
especializados e aquisicdo de materiais adaptados — aparecem condicionadas a
intervencdes pontuais do Nudcleo, o que evidencia uma concepc¢ao reativa e
dependente da identificacdo individual das demandas. Ao subordinar tais
adaptacbes a atuacdo do Napne, o PPC limita a inclusdo a respostas
circunstanciais, em vez de incorpora-las de forma organica e prévia na propria
estrutura curricular, assegurando o direito de aprender de todos os estudantes
desde o planejamento pedagogico.

A critica se aprofunda ao considerar que a integracdo e a universalidade sao
defendidas como principios centrais do curso (Pratica Profissional Integrada,
integracdo de areas). Contudo, a efetivacdo da acessibilidade pedagogica e
curricular para estudantes com deficiéncia parece ainda estar delineada como uma
adaptacao posterior e individualizada, e ndo como um pressuposto que permeia a
propria formacao omnilateral desde a sua génese. Isso pode gerar uma tensao entre
o discurso da formacdo integral para todos e a pratica da adequacdo sob demanda

para um grupo especifico, correndo o risco de subestimar a necessidade de um
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planejamento curricular inclusivo desde o inicio, que minimize barreiras e maximize a
participagcéo de todos os estudantes no "mundo do trabalho" em sua dimensao mais
ampla, e ndo apenas na adaptacdo a um mercado que ainda opera por légicas
excludentes. A auséncia de detalhes sobre como essas flexibilizacbes se articulam
com a matriz curricular e a Pratica Profissional Integrada (PPI), que envolve todos os
docentes, levanta questbes sobre o grau de internalizagdo da perspectiva da
educacao especial na propria base curricular do curso.

Por outro lado, a insercdo da Pratica Profissional Integrada (PPI) pode ser
considerada um avanco, ao propor a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao
em projetos coletivos. Contudo, a forma como é descrita no PPC ainda coloca a
BNCC como eixo estruturador, o que limita a autonomia do curso e tende a reduzir a
experiéncia de integracdo a uma formalidade, esvaziando seu potencial critico-
transformador. Nesse sentido, o curriculo, embora se apresente como integrado e
comprometido com a formacdo omnilateral, preserva fortes marcas de uma
concepcao instrumental, mais voltada a responder as demandas conjunturais do
mercado de trabalho do que a garantir, de fato, o direito universal ao conhecimento
histérico, cientifico e culturalmente produzido.

O PPC do Campus Sao Mateus intenta construir uma concepc¢ao de curriculo
marcada pela integragdo entre formacao técnica e formacdo geral, articulando os
componentes da BNCC aos principios de contextualizacdo, flexibilidade e
interdisciplinaridade. Nesse sentido, o documento demonstra preocupacdo em
superar a fragmentacdo dos saberes e em promover itinerarios formativos que
dialoguem com a realidade local, reconhecendo a diversidade dos contextos
socioeconémicos e culturais da regido. Ao destacar a pesquisa como principio
pedagogico e a indissociabilidade entre teoria e préatica, o curso se aproxima da
perspectiva da formacdo omnilateral ao entender o trabalho como principio
educativo.

Todavia, a énfase recorrente na BNCC e na adequacgéo a Lei n° 13.415/2017
revela limites importantes dessa proposta. Embora o PPC se apresente como
promotor da interdisciplinaridade e da integracdo entre ensino, pesquisa e extensao,
a centralidade atribuida a BNCC indica a prevaléncia da pedagogia das
competéncias, cujas raizes estao fortemente vinculadas ao ideéario neoliberal. Dessa

forma, corre-se o risco de a proposta curricular reduzir-se a um alinhamento as
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demandas do mercado e as avaliagcdes externas, enfraquecendo a possibilidade de
uma formacéo integral. Como ressalta Freitas(2018):

Bases nacionais curriculares, tanto relativas ao que deve ser ensinado aos
estudantes nas escolas quanto relativas a formacdo dos profissionais da
educacgao, fornecem as competéncias e habilidades para “padronizar” o
ensino e a aprendizagem (Freitas, 2018, p. 80).

Embora o documento afirme a busca por uma formag&do omnilateral e a
superacao da unilateralidade, a materializacao efetiva da flexibilidade curricular e da
interdisciplinaridade para todos os estudantes, especialmente para aqueles com
necessidades especificas, carece de detalhamento aprofundado. A énfase na oferta
de ensino com exceléncia e no cumprimento da Lei n°® 13.415, embora vélidas, tende
a ancorar a proposta em normas e resultados esperados, sem explicar
adequadamente como os mecanismos de flexibilizacdo curricular e as estratégias
pedagogicas para a diversidade serdo implementados no dia a dia. Essa lacuna
impede que a potencialidade da diversidade de conhecimentos se traduza em um
curriculo verdadeiramente acessivel e relevante para cada estudante,
permanecendo como uma mera intencdo formal. Essa fragilidade pode estar
diretamente ligada a auséncia de representatividade do Napne e dos proprios
estudantes com deficiéncia no processo de reformula¢do do PPC.

Assim, embora o PPC do Campus S&o Mateus apresente elementos
inovadores e socialmente relevantes — como a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo e a valorizacdo da pesquisa —, sua concepcdo curricular
permanece tensionada em dois pontos: um, que busca a formacdo integral dos
sujeitos; e outro, que atende as determinagBes legais e as demandas
mercadoldgicas. Essa ambivaléncia evidencia as contradicdes préprias das politicas
curriculares atuais, em que a promessa de inclusdo e de formacdo omnilateral é
constantemente limitada pela normatividade da BNCC e pela légica da
empregabilidade.

No PPC do Campus Vitoria, o curriculo permanece centrado na formacao
técnica em Mecénica, sem referéncias explicitas a BNCC. Os dados da pesquisa
indicam que o projeto pedagodgico passou apenas por ajustes pontuais para atender
as novas normativas. Embora haja um processo de reformulagcdo em curso, no
momento da coleta das informacdes, ele ainda ndo havia sido concluido.

A afirmacédo contida no texto de que o curriculo devera atender as finalidades

de formacéo geral e especifica para o0 mercado revela uma concepgéao reducionista
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de educacgéo, ao colocar o mercado de trabalho como finalidade central do processo
formativo. Essa perspectiva ignora que a escola, especialmente no nivel médio
integrado, deve assegurar ndo apenas a preparacao profissional, mas também o
direito de acesso ao conhecimento cientifico, histérico e cultural. Ao subordinar a
formacgéo escolar as demandas conjunturais do mercado, corre-se o risco de reforcar
o carater utilitarista e instrumental da educacgédo, reduzindo o papel da escola a
fornecer mao de obra adaptada as exigéncias imediatas do setor produtivo.

O documento também valoriza metodologias ativas, atribuindo ao estudante o
papel de sujeito ativo na constru¢cdo do conhecimento, com mediagdo docente. Essa
énfase no protagonismo discente e na integracdo entre teoria e pratica sugere uma
tentativa de romper com o ensino transmissivo, aproximando-se da perspectiva da
pedagogia histérico-critica ao reconhecer a importancia da mediacéo intencional do
professor na apropriagdo dos conhecimentos cientificos e técnicos. Contudo, a
forma como o texto apresenta a questdo metodologica tende a assumir um tom
genérico, mais pautado por principios de flexibilidade e inovacao pedagdgica do que
por um projeto pedagdgico sistematicamente fundamentado.

Assim, ainda que o PPC apresente elementos que buscam a integracao entre
areas do conhecimento e a valorizacdo do sujeito como protagonista da
aprendizagem, contudo, sua concepc¢ao curricular permanece marcada por tensoes:
entre a formacdo técnica especifica e a formacado geral, entre a valorizacdo da
autonomia discente e o risco de aderir a um discurso de competéncias; e entre o
ideal de inclusé@o e a auséncia de mecanismos claros de efetivagdo de um curriculo
verdadeiramente acessivel e democratico.

Em linhas gerais, no campus Aracruz, o PPC reconhece o alinhamento com a
LDB e as DCNs, mas faz apenas uma mencdo genérica a BNCC, sem detalhar
acOes pedagogicas, itinerarios formativos ou a integracao entre o Ensino Médio e a
formacdo técnica. Dessa forma, a concepcéo curricular permanece vinculada a
padrdes tradicionais, apresentando como principal atualizagcdo apenas a adequacgao
da carga horaria.

O PPC em analise explicita a adoc¢ao do principio da laboralidade como eixo
estruturante do curriculo, vinculando-o ao desenvolvimento de competéncias como
autonomia intelectual, criatividade, iniciativa e capacidade de resolucdo de
problemas. Embora essa proposta busque responder as exigéncias de um cenario

socioeconémico marcado por instabilidades, evidencia também a centralidade de
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uma concepc¢ao de curriculo voltada para a adaptacédo do estudante as demandas
do mercado de trabalho. Tal perspectiva aproxima-se muito da logica da pedagogia
das competéncias por reduzir o direito a educacdo ao desenvolvimento de
habilidades instrumentais, subordinando a formac&do dos sujeitos a logica da
empregabilidade.

A organizacdo da matriz curricular, apresentada como equilibrada entre o
ndcleo comum e o nucleo profissionalizante, sugere uma preocupagcao em evitar
sobrecarga de conteudos e em assegurar certa harmonia entre formacao geral e
técnica. No entanto, a énfase em requisitos minimos para atender tanto as diretrizes
do Enem quanto as necessidades do mercado de trabalho reforca uma concepcgéo
pragmatica de curriculo, voltada a certificacdo e a adequacdo normativa, em
detrimento da efetiva promocdo de uma formacao humana integral.

O processo de elaboragdo coletiva do PPC, envolvendo debates com
professores e especialistas da area, representa um ponto positivo, ao indicar uma
construcdo participativa. Ainda assim, a participacdo docente ndo garante, por si so,
a superacdo do carater instrumental do curriculo, se os principios que o orientam
permanecem ancorados na adaptacdo as oscilagdes do mercado e as avaliacdes
externas. Assim, a concepc¢do de curriculo apresentada, embora apresente
elementos de integracéo e dialogo com a formacgdao geral, revela-se tensionada entre
a promessa de formacéao integral e a predominancia de uma légica mercadolégica
gue condiciona a educacéao a sua utilidade imediata.

As informacdes presentes nos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) dos
campi pertencentes a esta pesquisa, evidenciam tanto convergéncias estruturais
guanto divergéncias significativas em relacdo a concepcdo de curriculo. De forma
geral, todos 0s cursos apresentam matrizes organizadas em torno da articulagcéo
entre formagé&o geral e técnica, com cargas horarias semelhantes e em consonancia
com a legislacdo vigente (LDB, DCNs e Lei n® 13.415/2017). Essa semelhanca
estrutural, no entanto, esconde distintas formas de apropriacdo da BNCC, dos
itinerarios formativos e da integragdo entre o Ensino Médio e a formagéao técnica.

Nos quatro campi, observa-se a presenca de uma tensao recorrente entre a
busca pela formacdo omnilateral e a forte influéncia da pedagogia das
competéncias, reforcada pela centralidade da BNCC e pela légica da
empregabilidade. Esse movimento revela um paradoxo comum: embora o0s

documentos expressem a intencdo de superar o dualismo histérico entre formacao
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geral e formacdo profissional, na prética curricular prevalece a adaptacdo as
demandas imediatas do mercado de trabalho.

No Campus Guarapari, essa contradicdo se explicita de modo mais evidente,
pois o PPC oscila entre a defesa de uma formacéo integral e a énfase na adequacao
da matriz curricular as demandas atuais do mercado. Embora reconheca a incluséo
como principio, a operacionalizacdo das flexibilizagbes permanece reativa,
dependente do Napne, sem garantir sua incorporacao estrutural no curriculo.

O Campus Sao Mateus apresenta uma proposta mais inovadora, com énfase
na interdisciplinaridade, na contextualizagdo e na pesquisa como principio
pedagdgico, aproximando-se da concepc¢ao omnilateral. Entretanto, o peso dado a
BNCC e a adequacédo normativa fragiliza essa perspectiva, restringindo o potencial
inclusivo da proposta.

No Campus Vitdria, o curriculo técnico em Mecénica aparece mais centrado
na formacgéo profissional, com poucas referéncias & BNCC, mas mantendo a
finalidade principal de atender ao mercado de trabalho. Embora valorize
metodologias ativas e o protagonismo discente, a auséncia de um projeto
pedagdgico sistematizado e a indefinicdo sobre como se efetivardo as préticas
inclusivas revelam contradi¢cdes entre discurso e prética.

Por fim, o Campus Aracruz demonstra alinhamento formal as diretrizes legais,
mas conserva um padrdo curricular tradicional, com foco na laboralidade e em
competéncias voltadas a empregabilidade. Ainda que tenha sido construido
coletivamente, o PPC mantém uma concepcédo pragmatica de curriculo, centrada no
cumprimento de requisitos minimos e na certificacao.

Em sintese, embora os quatro campi compartilhem elementos comuns, como
a tentativa de equilibrar formacao geral e técnica e a preocupacdo em responder as
normativas educacionais, cada PPC expressa de forma distinta as tensdes entre
formacdo integral e logica mercadolégica. As propostas oscilam entre avangos
pontuais — como interdisciplinaridade, protagonismo discente e praticas
integradoras — e limites estruturais — como a centralidade da BNCC, a prevaléncia
da pedagogia das competéncias e a auséncia de um curriculo verdadeiramente
inclusivo. Assim, a concepc¢do curricular dos cursos, em maior ou menor grau,
permanece tensionada pela contradicdo entre a promessa de democratizagdo do
acesso ao conhecimento e a tendéncia de subordinacdo da educacdo as demandas

do mercado.
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Ao encerrar as discussdes da categoria, € importante frisar que os relatorios
de gestdo da educacéo especial na perspectiva inclusiva de 2022 e 2023 revelam
um processo de retracdo na granularidade das informacfes sobre a atuacdo dos
Nucleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (Napnes).
Embora os documentos mantenham o reconhecimento formal da existéncia dos
ndcleos e sua consonancia com a legislacdo vigente, deixam de apresentar dados
fundamentais, como o numero de estudantes atendidos, o0 acompanhamento de sua
trajetoria académica ou a avaliacdo da efetividade das ac¢Bes implementadas. Essa
auséncia de indicadores desloca o foco dos relatérios para questdes apenas de
cunho burocrético de rotinas, sem articulacdo clara com o curriculo e com os
processos de aprendizagem.

Inclusive, do ponto de vista curricular, as consequéncias dessa lacuna sao
diretas e preocupantes. A inexisténcia de registros consistentes sobre adaptacdes
realizadas, acompanhamento de desempenho ou estratégias de acessibilidade
pedagogica impede uma leitura fidedigna sobre a real efetividade das praticas
inclusivas nos cursos. Tal cenario reforca a dicotomia entre o curriculo formal,
apresentado nos PPCs como espaco de formacao integral e inclusiva, e o curriculo
real, que se materializa no cotidiano das salas de aula, frequentemente marcado por
improvisacdes e respostas pontuais as demandas dos estudantes com deficiéncia.

Além disso, a auséncia de programas de formacdo docente continuada, a
falta de infraestrutura fisica e a indisponibilidade de carga horaria dos professores
para atendimentos individuais acabam limitando as possibilidades reais de
aprendizagem desses estudantes. Sem formacdo adequada, tempo pedagdgico
destinado e recursos garantidos, os docentes enfrentam barreiras para transformar o
discurso inclusivo em pratica curricular efetiva. O resultado é uma inclusdo que
permanece no plano da intencdo ou do reconhecimento simbdlico, mas que néo se
traduz em estratégias pedagogicas sistematicas capazes de garantir condi¢cdes
efetivas de acesso e permanéncia com qualidade no processo educativo.

Nesse sentido, torna-se urgente que os relatérios de gestdo da educacao
especial na perspectiva inclusiva avancem para além do registro institucional e
incorporem indicadores que permitam monitorar e avaliar a efetividade das acgdes
inclusivas em sua dimenséo curricular. Dados como a porcentagem de disciplinas
que adotaram o plano de ensino individual, a participagdo de estudantes com

deficiéncia em avaliagcbes comuns com recursos de acessibilidade, o niumero de
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estudantes que foram atendidos pelos professores da classe comum no contraturno
seriam exemplos concretos de parametros a serem monitorados. A inclusao, para
além de reconhecida formalmente, precisa ser planejada, acompanhada e avaliada
como parte constitutiva do curriculo, de modo a assegurar que o direito de aprender
nao dependa da boa vontade individual ou de iniciativas isoladas, mas de uma
politica pedagogica consistente e institucionalizada.

Ao concluir a andlise da categoria concepc¢éao de curriculo no Ifes, torna-se
evidente que a distancia entre o discurso normativo e a materialidade das praticas
pedagdgicas constitui um dos principais obstaculos a efetivacdo de uma educacgéo
inclusiva. A adesao declarada a principios como justica social, equidade e formacgéo
integral, embora alinhada aos fundamentos teoricos de Saviani (2020), Gramsci
(2007) e Cury (2018), precisa ser acompanhada de politicas publicas concretas que
assegurem formacdo docente continuada, bem como mecanismos de
monitoramento e avaliagdo comprometidos com a inclusdo. A resisténcia ao modelo
curricular homogeneizante da BNCC exige ndo apenas posicionamentos
institucionais criticos, mas também a construcdo de alternativas que respondam as
multiplas realidades dos estudantes, sobretudo daqueles com deficiéncia, cujas
trajetdrias ainda sao frequentemente limitadas por barreiras atitudinais e estruturais.

Nesse cenario, compreender o curriculo como instrumento de emancipacao
demanda uma reorientacdo profunda das praticas educacionais, que nao pode se
restringir a conformidade documental. A consolidacdo de um curriculo inclusivo
requer intencionalidade politica e compromisso pedagdgico com a diversidade, sob
pena de a formacdo acessivel a todos permanecer restrita ao plano retérico. A
padronizacdo imposta pela BNCC evidencia uma contradicdo que sO podera ser
superada com o enfrentamento das desigualdades estruturais e pedagdgicas,
condicao indispensavel para a consolidacdo de uma escola que, de fato, assegure o
direito a educagéo em sua dimensao plena.

Portanto, fortalecer a educacao inclusiva no ambito do Ifes implica promover
uma reconfiguracdo curricular que va além do simples cumprimento da BNCC. E
necessario que o planejamento pedagogico e os PPCs incorporem uma perspectiva
critica, reconhecendo os estudantes com deficiéncia como sujeitos ativos e
protagonistas do processo formativo, o que exige materiais acessiveis, multiplas
formas de avaliacdo e diversificagdo das possibilidades de participacdo. Tal

reestruturacdo deve articular o eixo formativo com praticas que respeitem e
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valorizem as diferengas, transformando a incluséo em realidade e ampliando a
equidade no contexto dos Cursos Técnicos em Mecanica integrados ao Ensino
Médio.

6.1.4 Avaliacéo

A avaliacdo dos estudantes com deficiéncia no Instituto Federal do Espirito
Santo (Ifes) encontra respaldo em normativas institucionais que buscam assegurar a
equidade no processo educacional, reconhecendo a diversidade dos sujeitos e
garantindo o direito de aprender em condicbes adequadas. O artigo 19 da
Resolucdo n° 55/2017 estabelece que os discentes com necessidades especificas
tém direito a formas e condi¢cdes de avaliacdo compativeis com seus limites e
potencialidades, de modo a favorecer seu desenvolvimento e autonomia. Para tanto,
prevé a adocdo de medidas que vao desde adaptacdes nos métodos e instrumentos
avaliativos, acordadas entre professor e estudante com apoio do Napne, até a
utilizacao de recursos de acessibilidade, tecnologia assistiva, profissionais de apoio
e prazos diferenciados, sempre fundamentados no principio da equidade.

De forma complementar, o artigo 70 do Regulamento da Organizacéo
Didatica (ROD) define que a avaliagdo deve considerar dimensfes qualitativas e
quantitativas dos dominios cognitivo, afetivo e psicomotor, valorizando habitos,
atitudes e valores dos estudantes. No caso especifico dos discentes com
necessidades especificas, reforca-se a importancia de contemplar suas facilidades e
dificuldades em determinadas areas, garantindo adaptacdes nos instrumentos e
condi¢cdes de aplicacdo, além de apoios institucionais orientados pelo Napne ou
solicitados pelo proprio estudante.

As provas e demais instrumentos avaliativos devem ser elaborados em
formatos acessiveis, respeitando as necessidades decorrentes de cada tipo de
deficiéncia. Isso inclui a adocdo de linguagem clara, fontes ampliadas, recursos
audiovisuais e demais estratégias que favorecam a compreensao e a equidade no
processo avaliativo. Em relagdo ao tempo, é garantida a concessdo de um tempo
adicional minimo de 30 minutos para estudantes que necessitem desse suporte,
assegurando que possam demonstrar plenamente seu aprendizado.

Todo processo avaliativo no contexto educacional, quando bem estruturado e

executado, ndo apenas atende as demandas legais, mas fortalece todas as outras
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acbes em conjunto que fazem parte do atendimento as necessidades especificas
dos estudantes com deficiéncia.

O processo de construcdo dos instrumentos avaliativos é desafiador, pois
enfrenta uma gama de detalhamentos que nédo se restringe apenas a elaboracdo de
um documento formal que objetiva medir conhecimentos. Pelo contrario, 0 processo
avaliativo no Ifes enfrenta desafios que envolvem questdes pedagdgicas e de
formacdo docente, que exigem um trabalho colaborativo singular entre os diversos
profissionais.

Definitivamente, para muitos professores das classes comuns, ndo é tarefa
simples a adequacéo dos instrumentos avaliativos. Pelo contrario, ha a necessidade
da realizacdo de um trabalho colaborativo que perpassa pelas observacdes contidas
no PEI, pela oitiva dos professores de AEE, pelo setor pedagdgico e pela
observancia do estudante durante as aulas. Todo esse processo vai resultar na
elaboracdo de um instrumento que atenda as demandas daquele determinado
estudante e que realmente possa mensurar seu conhecimento em relacdo a
determinado contelddo. Lembrando que essa forma de avaliacdo deve ocorrer
utilizando-se de meios diversos, sem focar apenas em formas de avaliagéo escrita.

Nesse contexto, percebe-se que a avaliacdo dos estudantes com deficiéncia
requer um olhar atento, de modo a considerar tanto suas singularidades quanto os
objetivos formativos previstos nos cursos. Assim, a pratica avaliativa ndo se restringe
a adaptacdo de instrumentos, mas deve estar articulada com as diretrizes
institucionais que orientam o trabalho pedagdégico, estabelecendo conexdes entre o
processo individual de aprendizagem e as metas coletivas definidas nos Projetos
Pedagogicos de Curso.

No Campus Guarapari, o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) do Técnico em
Mecanica Integrado ao Ensino Médio estabelece que a avaliagcdo deve estar em
consonancia com o perfil de egresso, 0s objetivos formativos e as especificidades de
cada disciplina. O documento define o processo avaliativo como diagndstico,
continuo e processual, contemplando tanto aspectos qualitativos quanto
guantitativos, a fim de acompanhar avancos, conquistas e dificuldades dos
estudantes ao longo de sua trajetéria académica. Nesse sentido, a avaliagcdo é
concebida como instrumento de acompanhamento e de orientagdo do percurso
formativo, valorizando as dimensdes cognitivas, afetivas e psicomotoras, bem como

a formacé&o para a cidadania e para o exercicio critico da profisséo.
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No que diz respeito a operacionalizagdo, o PPC prevé que, em cada
semestre, sejam aplicados no minimo trés instrumentos avaliativos diversificados,
entre eles projetos, seminarios, estudos de caso, relatérios, provas tedrico-praticas,
autoavaliacdo, entre outros. O registro do rendimento é expresso em notas até 50
pontos por semestre, e o0s critérios de avaliacio devem constar nos planos de
ensino, em conformidade com o Regulamento de Organizagdo Didéatica (ROD).

Embora o documento destaque uma concepcdo de avaliacdo formativa e
integradora, observa-se a presenca de contradi¢des inerentes ao modelo regulatério.
Ao mesmo tempo em que o PPC defende a democratizacado da aprendizagem e a
superacdo da posicdo do docente como Unico detentor do saber, mantém a
centralidade em préaticas tradicionais, como a atribuicdo de notas e a obrigatoriedade
de instrumentos formais de verificacdo. Isso revela um tensionamento entre a
retérica pedagodgica de valorizacdo da aprendizagem integral e oS mecanismos
normativos que reforcam a pedagogia das competéncias prevista na BNCC e
reafirmada pela reforma do Ensino Médio.

No caso dos estudantes com deficiéncia, o PPC néo trata diretamente do
processo avaliativo dos mesmos; diante deste fato, surgem alguns questionamentos:
em que medida os procedimentos avaliativos, mesmo diversificados, atendem de
fato as especificidades desses sujeitos? Se por um lado os documentos
institucionais — como a Resoluc¢do n° 55/2017 e o ROD — garantem adequacdes
metodoldgicas e de instrumentos, por outro, a pratica descrita no PPC de Guarapatri
ndo explicita estratégias concretas em relacdo a avaliagdo. Essa lacuna pode
comprometer a efetivacdo do direito de aprender, uma vez que a avaliagcdo, em vez
de se constituir em mecanismo de inclusdo e emancipacéo, pode reiterar barreiras
caso permaneca atrelada a padrdes homogéneos de desempenho.

No Campus S&o Mateus, o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) também
concebe a avaliagdo como parte integrante do processo de ensino-aprendizagem,
atribuindo-lhe caréater diagndstico, continuo e processual. O documento estabelece
gue devem ser considerados tanto aspectos qualitativos quanto quantitativos,
envolvendo conhecimentos, habilidades e atitudes, de modo a identificar dificuldades
e orientar acbes pedagogicas. Um elemento relevante no PPC é a valorizacdo da
autoavaliacdo, entendida como recurso para estimular o compromisso do estudante

com seu proprio desenvolvimento, bem como a concepc¢do da avaliagdo como um
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processo de feedback que, além de verificar o desempenho do discente, permite ao
docente refletir criticamente sobre sua pratica pedagogica.

No que se refere a operacionalizacdo, a avaliacdo também € regida pelo
Regulamento de Organizacdo Didéatica (ROD) e deve ser realizada por meio de
instrumentos diversificados, tais como projetos, seminarios, estudos de caso,
relatérios, trabalhos em grupo ou individuais, autoavaliagdo e provas tedrico-
praticas, como no campus Guarapatri.

Apesar de trazer avancos importantes, como a énfase no carater reflexivo da
avaliacdo por meio da autoavaliagdo, o PPC do Campus S&o Mateus também revela
contradi¢cbes estruturais jA apontadas na analise do Campus Guarapari. Um ponto
particularmente problematico é o fato de que, conforme informado, ndo houve
participacdo do Napne no processo de reformulacdo do projeto, o que se reflete na
auséncia de mecanismos efetivos voltados a avaliacdo de estudantes com
deficiéncia. Essa lacuna compromete a previsibilidade de estratégias concretas de
flexibilizacdo avaliativa, reduzindo o processo a uma dimensdo normativa marcada
pelo ranqueamento dos saberes.

No Campus Aracruz, o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) estabelece uma
concepcao de avaliacdo fortemente articulada ao planejamento pedagdgico. O
documento enfatiza que avaliar significa diagnosticar e replanejar as préticas
docentes de modo a garantir que o estudante efetivamente aprenda. Nesse sentido,
a avaliacdo é apresentada como continua, cumulativa e processual, priorizando 0s
aspectos qualitativos sobre os quantitativos, em conformidade com o que
determinam a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei
9.394/1996) e o Regulamento de Organizacao Didatica (ROD) do Ifes. Ao destacar
as funcbBes diagndstica, formativa e somativa, o PPC busca reforcar o papel da
avaliacdo tanto na reorganizacdo das praticas pedagogicas quanto na formacgao
cidada dos estudantes e em sua promocéao académica.

Outro ponto de destaque no PPC é o reconhecimento da necessidade de
adaptacdes e flexibilizacbes para estudantes com deficiéncia, em consonéncia com
0 ROD e com legislagdes nacionais como a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13.146/2015). O documento
ressalta a importancia de considerar limites e potencialidades, respeitar ritmos de
aprendizagem e assegurar apoios pedagogicos e tecnoldgicos orientados pelo

Napne. Para tanto, prevé a revisdo de métodos de avaliacdo e a oferta de cursos de



168

aperfeicoamento voltados ao fortalecimento da inclusdo e ao acesso ao mundo do
trabalho para pessoas com necessidades especificas.

Apesar de seu discurso inclusivo e de uma solida fundamentacéo teorica, o
PPC do Campus Aracruz também apresenta contradicdes relevantes. Embora
mencione a necessidade de adaptacoes, flexibilizagbes e apoio do Napne, o texto
também nao explicita mecanismos operacionais claros para garantir a efetividade
dessas praticas. A auséncia de detalhamento sobre os procedimentos que devem
ser implementados pode fragilizar a concretizacdo da proposta, restringindo a
avaliacdo, como nos outros campi, a uma dimens&do normativa que, na pratica, pode
reproduzir barreiras ja conhecidas. Dessa forma, a avaliacdo corre o risco de se
distanciar de sua funcdo emancipatéria, tornando-se mais um instrumento de
controle do que de inclusao.

Ja& no Campus Vitéria, o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) concebe a
avaliacdo em consonancia com o perfil de egresso, os objetivos do curso e as
especificidades de cada disciplina. O documento atribui a avaliagdo a funcéo
diagnéstica e formativa, priorizando a identificacdo dos avancos e dificuldades do
estudante ao longo do processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, 0s resultados
avaliativos sdo entendidos como balizadores para decisbes pedagobgicas e
reorientacfes metodolédgicas, sempre com vistas a melhoria do processo educativo e
a integracao do estudante nas atividades escolares.

O PPC enfatiza que a avaliacdo deve contemplar as dimensdes cognitiva,
afetiva e psicomotora, articulando-se a formacédo cidadd e ao exercicio critico da
atividade profissional. Os parametros de avaliacdo sédo definidos pelos docentes
responsaveis por cada componente curricular, com previsdo de envolvimento dos
estudantes na medida do possivel. A pratica avaliativa deve fornecer informacdes
consistentes sobre 0 que, como e quando os alunos estdo aprendendo, orientando a
tomada de decisbes pedagodgicas. Para tanto, prevé o uso de instrumentos
diversificados, como exercicios, argui¢des, provas, seminarios, trabalhos, fichas de
observacéo, relatorios e autoavaliagfes.

Apesar de sua énfase na avaliagdo formativa e no envolvimento discente, o
PPC do Campus Vitéria também apresenta limites e ambiguidades. Ao mesmo
tempo em que anuncia uma concepc¢ao processual e democratica de avaliacéo,
mantém forte vinculo com préticas tradicionais, como provas e atribuicdo de valores

numericos, sem detalhar mecanismos de adequacdo que garantam equidade para
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estudantes com deficiéncia. Além disso, o envolvimento discente nos processos de
definicdo de parametros avaliativos aparece apenas como uma possibilidade, néo
como diretriz estruturante, o que pode reduzir a efetividade da participacdo dos
estudantes na construcdo de sua prépria trajetoria formativa. Mais uma vez, o PPC
de Vitéria, embora alinhado a um discurso pedagoégico de carater formativo, ndo
explicita medidas claras de flexibilizac&o avaliativa voltadas para a incluséo.

Por fim, a analise dos PPCs dos campi Guarapari, Sdo Mateus, Aracruz e
Vitoria revela aproximacdes importantes quanto ao entendimento da avaliacdo como
parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, mas também explicita
diferencas significativas no modo como cada campus materializa esse principio em
consonancia com seu contexto.

Em Guarapari e Sdo Mateus, observa-se a prevaléncia de uma concepc¢ao
mais normativa de avaliacdo, com forte centralidade na afericdo de notas e critérios
previamente definidos, o que tende a reforcar praticas tradicionais. Em Guarapari,
essa tendéncia é mitigada pela énfase na funcéo diagndéstica e formativa, ainda que
pouco detalhada; jA em Sdo Mateus, a padronizacdo dos parametros acaba por
restringir a flexibilidade pedagdgica, limitando as formas de adequacdo as
especificidades dos estudantes.

O Campus Aracruz, por sua vez, apresenta uma proposta mais centrada no
acompanhamento continuo, ao reconhecer explicitamente as dimensdes qualitativas
da aprendizagem e valorizar o processo mais do que os resultados finais.
Entretanto, o documento carece de definicdes praticas sobre como assegurar essa
abordagem de forma sistematica, o que gera incertezas quanto a sua efetividade.

Em contraste, o Campus Vitdéria adota um discurso mais sofisticado,
articulando a avaliacdo as dimensfGes cognitivas, afetivas e psicomotoras, e
apontando para a funcdo formativa como principio estruturante. Contudo, a
convivéncia entre essa perspectiva e a manutencdo de instrumentos tradicionais,
como provas e atribuicdo de valores, sinaliza contradicdo entre inovacdo e
conservadorismo.

Comparativamente, nota-se que nenhum dos PPCs avanca de forma
substantiva na previsdo de mecanismos de flexibilizacdo avaliativa voltados a
inclusdo, especialmente no que se refere a estudantes com deficiéncia. Embora o
discurso formativo seja recorrente, sua operacionalizacdo ainda se mostra incipiente,

reproduzindo lacunas que podem comprometer a efetividade do direito de aprender.
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Assim, o quadro geral evidencia um campo em disputa: de um lado, a tentativa de
superar préticas excludentes e valorizar o processo educativo em sua integralidade;
de outro, a permanéncia de instrumentos e concepc¢des que reforcam a logica
classificatoria da avaliacao.

Mais uma vez, o0 que se percebe € uma tensdo constante entre a
intencionalidade normativa e a capacidade institucional de promover préticas
educacionais verdadeiramente equitativas. O discurso da inclusdo, ao nao se
desdobrar em politicas publicas consistentes e dotadas de recursos, arrisca-se a
reforcar um modelo de gestdo por resultados que ignora as complexidades do
processo educativo. O foco excessivo em instrumentos normativos e avaliacoes
padronizadas, como apontado por Freitas (2018), desconsidera as singularidades
dos estudantes com deficiéncia e perpetua a légica meritocratica e excludente
historicamente criticada. Assim, em vez de romper com o dualismo educacional e
promover uma formacédo integral, as politicas fragmentadas e a auséncia de acdes
efetivas acabam reproduzindo as desigualdades que os documentos institucionais
do proprio Ifes declaram combater.

Nesse sentido, o conjunto dos PPCs analisados reflete, em maior ou menor
grau, o conflito instaurado pela BNCC e pela pedagogia das competéncias, que se
apresentam como referenciais hegemoénicos para a organizagdo curricular e,
consequentemente, para 0s processos avaliativos. A énfase nas competéncias e
habilidades tende a reduzir a avaliacdo a um instrumento de mensuracao individual,
afinado com demandas do mercado, em detrimento de sua fungdo emancipadora e
inclusiva. Ainda que os documentos facam mencdo a avaliacdo diagndstica e
formativa, tais enunciados permanecem pouco consistentes, sem detalhamento de
praticas que assegurem um processo avaliativo diversificado e coerente. Dessa
forma, constata-se a prevaléncia de um modelo avaliativo que oscila entre avancos
discursivos e limites estruturais, com seério risco de reproduzir, em ultima instancia, o
dualismo educacional historicamente presente na escola brasileira.

Saviani (1999) destaca que o0 monitoramento deve estar a servico da
aprendizagem e ndo da exclusdo, permitindo uma avaliacdo continua e formativa
que priorize o desenvolvimento integral dos sujeitos. Cury (2002) complementa ao
destacar a gestdo democratica e participativa como essencial para o
acompanhamento e a revisdo das politicas educacionais, garantindo que o direito a

educacao, enquanto direito social, seja efetivamente assegurado.
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Dessa forma, € urgente que o Ifes avance para além do cumprimento formal
das normativas e promova uma politica de inclusdo comprometida com a justica
social e com a formacdo omnilateral dos sujeitos. Isso exige o reconhecimento de
que a inclusdo nao se resume a adaptacao pontual de conteidos ou ao atendimento
individualizado, mas implica uma revisdo profunda do projeto pedagdgico
institucional. Tal revisdo deve ser guiada por uma concepc¢ao critica de educacéo,
gue compreenda o estudante com deficiéncia como sujeito de direitos e de saberes,
e que tenha como horizonte a superacéo das barreiras estruturais, epistemoldgicas
e culturais que ainda limitam seu pleno direito de aprender. Nesse sentido, “Gramsci
enfatiza a necessidade de construcdo de um sistema de escolarizacdo que de fato
pudesse estar ao alcance de todos os sujeitos” (Silva, 2020, p. 217), o que exige da
instituicdo ndo apenas intencionalidade normativa, mas acdes concretas que

transformem as condi¢cdes materiais e simbolicas da escolarizagéo.
6.1.5 Certificacdo de Estudantes com Deficiéncia

A certificacdo de estudantes com deficiéncia nos cursos técnicos integrados
ao Ensino Médio do Ifes constitui uma dimensédo sensivel e complexa da politica
inclusiva, na medida em que articula principios de equidade, dignidade e respeito as
singularidades dos sujeitos ao rigor académico dos Projetos Pedagdgicos de Curso
(PPCs). Conforme estabelece a Resolucdo do Conselho Superior n° 55/2017, a
promocdo e a certificacdo desses estudantes devem estar pautadas pelas
adaptacdes curriculares previstas nos PPCs e nos Planos de Ensino de cada
componente curricular, assegurando que o percurso formativo esteja documentado
em instrumentos como o Relatério Coletivo Docente (RCD) — registro elaborado de
forma conjunta pelos professores para acompanhar o desempenho e as adaptacdes
realizadas ao longo do curso — e o Relatério Individual para Terminalidade
Especifica (RITE), documento que sintetiza o percurso do estudante em situacdes
em que se avalia a aplicacdo da Terminalidade Especifica.

O RDC é um documento pedagoégico que registra de forma sistematica o
desempenho de estudantes com necessidades especificas ao final de um periodo
letivo, considerando adaptacdes curriculares, estratégias de ensino, apoio
complementar e evolugcdo em relacdo aos objetivos e contetudos estabelecidos no
Plano de Ensino Individual (PEIl). Ele documenta dificuldades iniciais, progressos,

habilidades desenvolvidas, resultados finais e encaminhamentos necessarios para a
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continuidade do aprendizado, servindo como instrumento de acompanhamento
individualizado e planejamento educativo.

O RITE também € um instrumento pedagogico que documenta o desempenho
individual de estudantes com necessidades especificas ao final de um periodo letivo.
Ele registra as dificuldades iniciais, a evolugao do aluno em relagéo aos objetivos e
conteldos do Plano de Ensino Individual, o desempenho em habilidades
académicas, sociais e profissionais, bem como a efetividade das adaptacbes
curriculares e do apoio complementar. O relatério também apresenta os resultados
finais na disciplina, encaminhamentos para continuidade da aprendizagem e
comentarios sobre producdes do estudante, servindo como ferramenta de
acompanhamento, planejamento e avaliacao personalizada.

Segundo as normativas, o Ifes, por meio desses documentos, busca garantir
gue a avaliagao e, consequentemente, a certificacao reflitam tanto as aprendizagens
construidas quanto as condicbes pedagodgicas disponibilizadas durante o curso.

Nesse contexto, destaca-se a previsdo do Estatuto de Terminalidade
Especifica para os estudantes com deficiéncia intelectual (DI) ou transtornos globais
do desenvolvimento (TGD). Essa medida, facultada pelo art. 23 da referida
resolucao, possibilita a certificacéo de conclusdo de escolaridade nos casos em que
o cumprimento integral do curriculo ndo € viavel, desde que esgotadas todas as
possibilidades de adequacéo curricular e mediante avaliacdo pedagogica criteriosa.
Trata-se de um dispositivo que, embora preserve o direito a certificacdo, exige a
constituicdo de uma comissdo examinadora multidisciplinar, coordenada pelo
Napne, responsavel por analisar registros, emitir parecer e assegurar a anuéncia do
estudante e/ou de seu representante legal.

Ao mesmo tempo em gue amplia as possibilidades de reconhecimento formal
da trajetoria académica desses estudantes, a Terminalidade Especifica suscita
debates importantes acerca da funcédo social da certificacdo. Se, por um lado, o
mecanismo garante o direito a um diploma ou histérico escolar que reconhega a
participacdo e o esfor¢o individual, por outro, levanta questionamentos sobre os
riscos de reforcar praticas de escolarizacdo paralela ou diferenciada. E até mesmo o
preconceito por considerar que o curriculo daquele estudante seja menor, menos
abrangente em relacdo aos conhecimentos adquiridos.

O 8§ 10 do art. 23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)

prevé a possibilidade de organizacdo do Ensino Médio em médulos e a adoc¢éao do
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sistema de créditos com terminalidade especifica, reconhecendo legalmente a
necessidade de flexibilizar trajetérias formativas para atender as diferentes
demandas dos estudantes, incluindo aqueles com necessidades educacionais
especificas. No contexto do Ifes, essa previsdo € operacionalizada por meio de
instrumentos como o Plano de Ensino Individual (PEI) e os Relatérios Individuais
para Terminalidade Especifica (RDC e RITE), que permitem o0 planejamento
personalizado do percurso académico e profissional, com adaptacdes curriculares,
estratégias de avaliacao diferenciadas e acompanhamento continuo das habilidades,
competéncias e resultados dos estudantes.

A aplicacdo da Terminalidade Especifica, embora se apresente como um
recurso legitimo para garantir a certificacdo desses estudantes que, em tese, ndo
conseguem alcancar integralmente 0s objetivos curriculares, revela limites
estruturais e pedagdgicos. Em muitos casos, a utilizacdo desse dispositivo pode ser
interpretada como uma alternativa para suprir fragilidades institucionais presentes
nos PPCs, transferindo para a certificacdo a responsabilidade de resolver problemas
gue deveriam ser enfrentados no processo de ensino e aprendizagem. Essa
condicao evidencia o risco de a Terminalidade Especifica se tornar um mecanismo
de flexibilizagdo compensatoria.

N&o se trata, portanto, de negar a importancia do dispositivo normativo, mas
de reconhecer que sua legitimidade depende das condicfes pedagdgicas que o
antecedem. Quando utilizada de forma criteriosa, em consonancia com a avaliacao
continua, processual e documentada, a Terminalidade Especifica pode representar
uma alternativa justa, que respeita as limitacdes de determinados estudantes sem
negar-lhes o direito ao reconhecimento de sua trajetéria escolar. Contudo, para que
isso ocorra, € indispensavel que o Ifes assegure recursos materiais, humanos e
pedagogicos que viabilizem praticas inclusivas efetivas, evitando que a certificacao
se reduza a uma resposta institucional meramente formal.

No exame dos Projetos Pedagdégicos de Curso (PPCs) analisados, observa-
se que ha diferencas significativas quanto ao tratamento da certificacdo de
estudantes com deficiéncia. Enquanto os PPCs dos campi Guarapari e Aracruz nao
fazem mencao especifica a essa tematica, os documentos referentes aos campi S&o
Mateus e Vitdria registram a Resolucdo n°® 55/2017 do Conselho Superior do Ifes
como referéncia normativa. Essa discrepancia evidencia a auséncia de uniformidade

institucional na incorporacdo das diretrizes sobre certificacdo, o que pode
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comprometer a garantia de condigcbes equitativas entre os diferentes campi,
especialmente no que se refere a aplicacdo da Terminalidade Especifica.

A aplicacdo do Estatuto de Terminalidade Especifica para estudantes com
deficiéncia intelectual (DI) ou transtornos globais do desenvolvimento (TGD) levanta
uma questdo fundamental sobre a igualdade de direitos também no processo de
certificacdo. Embora o argumento apresentado na normativa defenda que a medida
assegura o reconhecimento das aprendizagens de forma individualizada, na pratica,
ela pode reforcar a segregacdo e a exclusdo desses estudantes no mercado de
trabalho e na sociedade, restringindo-lhes direitos.

Diferente dos demais concluintes, cuja certificagdo n&o distingue quais
competéncias foram plenamente desenvolvidas, os estudantes com deficiéncia terdo
em seus certificados de conclusdo de curso, o registro apenas das areas em que
atingiram determinado nivel de proficiéncia. Essa diferenciacdo pode gerar
estigmatizagcao e restringir oportunidades, uma vez que essa certificacdo pode ser
interpretada como um indicativo de menor capacidade ou formacdo incompleta.
Diante desta situacéo, surge o0 seguinte questionamento: se a instituicdo nao tem um
curriculo elaborado a partir dos preceitos do desenho universal da aprendizagem
gue garanta acessibilidade a todas as pessoas, como pode afirmar que o0s
estudantes com deficiéncia ndo alcancaram proficiéncia minima em determinado
componente curricular?

Além disso, ao condicionar a certificacdo a viabilidade do cumprimento do
curriculo padréo, o dispositivo corre o0 risco de se tornar um mecanismo de
flexibilizacdo que, em vez de garantir suporte pedagogico adequado, legitima uma
trajetéria formativa desigual. Dessa forma, a medida pode contrariar o principio da
equidade ao criar uma distincdo formal entre os estudantes com e sem deficiéncia,
limitando sua insercdo profissional e académica.

A certificacdo de estudantes com deficiéncia no Ifes, particularmente por meio
do Estatuto de Terminalidade Especifica, exige uma andlise criteriosa e
individualizada, que considere as potencialidades do aluno no contexto de sua
formacdo. Essa pratica ndo deve ser encarada como uma solucéo, posto que ira
fomentar a minimizacéo da formacao integral. E imprescindivel a busca de praticas
pedagodgicas que valorizem o percurso educacional dos estudantes e reconhegam
0s avancos obtidos em sua trajetéria. Nesse sentido, é fundamental que os critérios

para certificacdo sejam pautados em instrumentos avaliativos claros e em um
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acompanhamento continuo, realizado por equipes multidisciplinares, como o Napne,
gue desempenha papel essencial na articulagcdo entre as demandas dos estudantes,
as adequac®es curriculares e as estratégias pedagogicas.

Adicionalmente, o processo de certificacdo deve ser acompanhado de
reflexdes pedagdgicas a respeito da terminalidade especifica, para que ndo seja
utilizada de maneira indiscriminada, ou melhor, para que deixe de existir. Na
verdade, o Ifes deve implementar ac6es que acessibilizem o curriculo e que estejam
fundamentadas nos principios de inclusédo, equidade e respeito a individualidade dos
sujeitos. Se assim proceder, reafirma seu compromisso com o direito de aprender,
garantindo que todos os estudantes, independentemente de suas condi¢des, tenham
acesso ao curriculo e, consequentemente, a uma certificacéo digna e que reconheca
o valor de suas conquistas académicas e humanas

Novamente, recorremos a visdo de Gramsci sobre a escola unitaria, pois esta
ressoa diretamente com esse compromisso que deve ser cumprido pelas escolas,
uma vez que sua base reside num modelo educacional que supere fragmentacdes e
ofereca acesso igualitario ao saber sistematizado. O autor afirma de forma
categdrica: “... toda a fungédo da educacédo e formacao das novas geracoes torna-se
publica e ndo privada, pois somente desta forma pode envolver todas as geracdes
sem divisdes de grupos ou castas” (Gramsci, 2024, p. 1644).

Diante desse cendrio, torna-se imprescindivel que o processo de certificacdo
dos estudantes com deficiéncia seja concebido como parte integrante de uma
politica educacional inclusiva, e ndo apenas como resposta formal as normativas
institucionais. A certificacdo, seja pelo cumprimento integral do curriculo ou pela
aplicacdo da Terminalidade Especifica, deve assegurar que 0 percurso escolar
represente efetivas oportunidades de acesso ao conhecimento e de participacao
social, evitando que o reconhecimento formal da trajetéria se converta em
mecanismo de legitimacao da excluséo. Para tanto, é primordial que o Ifes consolide
praticas pedagodgicas que assegurem condicfes equitativas de aprendizagem,
superem a fragmentacdo existente entre os campi no tratamento da tematica e
invista em politicas institucionais que efetivamente promovam a formacao
educacional de todos. Desse modo, a certificacdo podera cumprir sua funcéo social,
reconhecendo as conquistas dos estudantes sem abrir m&o do compromisso com a

concretizacao do direito a educagéo, que se materializa no direito de aprender.
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A andlise das cinco categorias investigadas evidencia que, embora haja
convergéncias na adesdo as diretrizes nacionais e institucionais, persistem
diferencas significativas entre os campi do Ifes quanto a forma de implementacéo
das politicas educacionais e inclusivas. No que se refere a organizacao curricular,
todos os PPCs analisados se mostram alinhados a legislacéo vigente, ainda que em
graus distintos de detalhamento, revelando uma tensao entre a rigidez da BNCC e a
busca por flexibilidade pedagogica.

De modo geral, as semelhancas entre os campi residem no compromisso
declarado com os principios legais e institucionais que orientam a educacéo bésica e
profissional no Brasil. As diferencas, por sua vez, tornam-se evidentes na
materialidade dos PPCs, seja pela maior ou menor explicitacdo de estratégias
inclusivas, seja pela forma como cada campus operacionaliza os dispositivos legais.
Essas constataces reforcam a necessidade de consolidar praticas pedagdgicas
mais equitativas e integradas, que articulem a legislagdo educacional com a

realidade dos cursos.

6.2 DA NORMA A PRATICA: REPERCUSSOES SOBRE O DIREITO DE
APRENDER

A analise dos documentos institucionais do Ifes e do corpus empirico da
revisdo sisteméatica da literatura (35 trabalhos selecionados) permite avaliar como a
normatividade — especialmente a BNCC e as reformas que reordenaram o Ensino
Médio (Lei n° 13.415/2017 e alteracdes posteriores, incluindo a Lei n° 14.945/2024)
— repercutiram concretamente sobre o direito de aprender dos estudantes com
deficiéncia nos Cursos Técnicos em Mecanica integrados ao Ensino Médio. A partir
desse cenario, problematiza-se se a normativa (BNCC) contribuiu para que
houvesse um avanco efetivo ou, ao contrario, promoveu retrocesso em relacdo as
praticas curriculares que fragilizam o acesso ao saber elaborado.

Em termos normativos, a BNCC estabeleceu objetivos, conteiudos e
competéncias que devem orientar curriculos da Educacdo Basica. Formalmente,
isso cria um referencial comum que pode favorecer a garantia do direito de
aprender, na medida em que define aprendizagens essenciais e obriga as
instituicbes a organizarem seus curriculos com base em finalidades nacionais.
Entretanto, a forma como a BNCC incorpora o modelo de competéncias e o

enquadramento curricular promovido pela reforma de 2017 introduz tensfes ja
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diagnosticadas por criticos, pois deslocam a centralidade da formacdo humana
integral para um enfoque pragmatico e mercadista. A Lei n° 14.945/2024, ao revisar
a estrutura do Ensino Médio, reafirma essas tensdes ao redefinir carga horéaria e
itinerarios, com efeitos diretos sobre os cursos integrados.

A leitura integrada das categorias analisadas evidencia que, apesar da
robustez normativa que fundamenta a politica de inclusdo do Ifes, ainda ha um
descompasso evidente entre a prescricdo legal e a concretizagcdo pratica e
pedagogica. O compromisso com a educacao especial se expressa como um pilar
educacional enunciado, mas ndo necessariamente como pratica estruturante do
curriculo, da avaliacdo e da certificacdo dos estudantes com deficiéncia.

No caso dos Nducleos de Atendimento as Pessoas com Necessidades
Especificas (Napnes), embora tenham se consolidado como instancias estratégicas
de apoio e acompanhamento dos estudantes, a heterogeneidade entre os campi —
em termos de infraestrutura, recursos humanos e condi¢des de trabalho — evidencia
gque a politica de inclusdo ainda depende das circunstancias locais e do
engajamento de grupos especificos de profissionais. Isso revela a auséncia de uma
politica verdadeiramente articuladora, capaz de assegurar que o trabalho dos
nucleos seja, ao menos minimamente, uniforme em toda a rede. A andlise dos
projetos de curso mostrou que, em cada campus, as agdes ocorrem de maneiras
distintas, sem padréo unificado, o que fragiliza a efetividade da politica inclusiva no
Instituto.

Em relacdo aos estudantes com necessidades especificas, a normatizacao
avancou ao definir instrumentos como o Relatério de Acompanhamento Individual
(RAI) e o Plano Educacional Individualizado (PEI), bem como ao reconhecer a
participacdo das familias e dos proprios alunos no processo educacional. No
entanto, a analise dos PPCs mostra que a inclusdo, em muitos casos, se restringe
ao plano declaratério, sem detalhamento de estratégias pedagdgicas consistentes.
Isto ndo esta descrito de maneira clara no corpus documental analisado. Os dados
demonstram que persistem praticas de flexibilizacdo curricular que assumem carater
meramente compensatorio, reforcando a légica da adaptagdo “minima” em vez de
afirmar plenamente o direito de aprender.

No que se refere ao curriculo, a BNCC e a reforma do Ensino Médio
trouxeram reconfiguragcbes que tensionam a pratica pedagogica. De um lado,

apresentam a promessa de assegurar aprendizagens essenciais comuns a todos; de
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outro, a énfase nas competéncias e nos itinerarios formativos fragiliza a perspectiva
da formacéo integral e pode acentuar o dualismo histérico entre formagéo técnica e
formacdo humana. Os PPCs analisados revelam essa contradicdo: enquanto alguns
campi buscam integrar curriculo, diversidade e inclusdo, outros reproduzem um
modelo centrado na empregabilidade, limitando o papel emancipador da educacéao.

A avaliacdo também reflete esse paradoxo. Embora a normativa abra espaco
para praticas mais inclusivas, na pratica prevalecem instrumentos padronizados, que
pouco consideram os tempos e ritmos de aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia. Os docentes enfrentam diversas dificuldades para diversificar os
processos avaliativos, sendo necesséria a intensificacdo do trabalho colaborativo
com os professores de Atendimento Educacional Especializado. Essa pratica reforca
a critica de Saviani (2007) de que a avaliacdo deve estar a servico da aprendizagem
e nao da exclusdo. Sem mudancas efetivas, existe o risco de que a avaliagao
continue operando como mecanismo de filtragem, afastando justamente os sujeitos
gue mais necessitam de apoio pedagdgico

Por fim, a certificacdo constitui mais um ponto sensivel. Apesar da previsdo
de flexibilizacbes e adequacdes, os critérios permanecem pouco claros quanto as
trajetorias diferenciadas de estudantes com deficiéncia. A andlise dos projetos de
curso e documentos institucionais revelou que, em muitos casos, a certificacdo se
mantém vinculada a padrées homogéneos de desempenho, sem considerar
adequadamente os diferentes ritmos de aprendizagem. Sem falar que o curriculo
ndo contempla a diversidade dos sujeitos, ainda é preciso que sejam providenciadas
adequacdes considerando as especificidades de cada estudante. Quando
desvinculada de uma aprendizagem efetiva, a certificacéo corre o risco de se reduzir
a mero ato administrativo, sem assegurar a apropriacdo critica do saber técnico e
cientifico. Além disso, essa situacdo evidencia a necessidade de maior articulagao
entre as politicas de avaliacdo, de atendimento educacional especializado e de
certificacdo, de modo a garantir que a conclusao do curso seja ndo apenas formal,
mas efetivamente representativa do desenvolvimento das competéncias e
habilidades dos estudantes. Assim, mais uma vez, o direito de aprender se vé
ameacado pela distancia entre as intengbes inclusivas e sua materializagéo
concreta.

Apesar de a BNCC se apresentar como documento de referéncia nacional,

sua redacdo € marcada por um silenciamento preocupante em relacdo aos
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estudantes com deficiéncia. Ao ndo explicitar diretrizes claras sobre como garantir a
acessibilidade curricular, a flexibilizacdo pedagogica e a diversificagdo avaliativa
necessarias, 0 texto normativo incorre em oOmisSado grave que compromete a
efetivacdo do direito a educacéo. Esse vazio normativo transfere a responsabilidade
para as instituicbes escolares, que muitas vezes ndo dispdem de condi¢des
estruturais, formativas e financeiras para preencher tais lacunas. O resultado é a
perpetuacdo de desigualdades: enquanto alguns contextos conseguem avancar em
praticas inclusivas, outros permanecem limitados a solu¢des pontuais ou meramente
formais. Assim, a BNCC, ao se calar em relacdo a educagcdo de pessoas com
deficiéncia, contribui significativamente para a manutencdo de barreiras histéricas
gue impedem a plena democratizacdo do acesso ao conhecimento.

Em contraposicdo a esse cenario de omissées normativas e contradicoes, €
importante destacar que alguns campi do Ifes vém desenvolvendo iniciativas
capazes de tensionar os limites impostos pela BNCC e pela falta de diretrizes
especificas para estudantes com deficiéncia. O campus S&o Mateus, por exemplo,
apresenta experiéncias exitosas, uma delas foi relatada no capitulo Praticas
Inclusivas na Educacédo Profissional e Tecnoldgica: um estudo de caso na disciplina
de fabricagcdo mecénica, publicado no livro Préticas Inclusivas no Ensino Técnico
(2019), organizado pela professora Lais Perpétuo Perovano. Nesse estudo,
evidencia-se como a integracdo entre docentes, equipe pedagdgica e estudantes
possibilitou a construcdo de estratégias metodolégicas que favorecem a participacao
ativa de alunos com deficiéncia, garantindo-lhes condi¢cdes de acesso ao curriculo
técnico e ao conhecimento cientifico. Tal experiéncia demonstra que, quando ha
planejamento coletivo, intencionalidade pedagogica e compromisso institucional, é
possivel avancar na efetivacdo do direito de aprender, ainda que a politica curricular
nacional se mantenha silente sobre os caminhos da incluséo. Os autores revelam
que:

Cabe ressaltar que a equipe de profissionais envolvida na aprendizagem
desse estudante foi grande, contando com membros do Nducleo de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas, técnicos de
laboratério e docentes da area técnica. Além disso, os proprios colegas de
sua turma apoiaram o trabalho da equipe, contribuindo significativamente na
elaboracdo e execucao de caminhos alternativos para a aprendizagem do
referido estudante (Braganca; Almeida; Perovano, 2019, p. 40).

De modo geral, constata-se que a BNCC, apesar de seu potencial normativo,
nao detalha mecanismos capazes de garantir equidade real aos estudantes com

deficiéncia. Com isso, transfere as instituicbes a responsabilidade de preencher
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essas lacunas. O Ifes, nos ultimos anos, tem tomado iniciativas importantes — como
a institucionalizacdo dos Napnes, do Fonapne e de instrumentos normativos préprios
—, mas ainda enfrenta limites estruturais, orcamentarios e pedagogicos que
restringem o alcance das politicas inclusivas.

Avancar nesse processo exige superar a logica da “adaptacdo razoavel” e
assumir a inclusdo como principio organizador da vida escolar, o que demanda
investimentos continuos, formacdo docente critica e monitoramento dos resultados
com a elaboracdo de relatérios que contenham dados detalhados e robustos.
Requer, ainda, politicas institucionais que assegurem um curriculo acessivel,
avaliacdo diversificada e inclusiva, critérios de certificacdo sensiveis as trajetorias
diferenciadas, garantia de que o AEE seja parte integrante do projeto pedagdgico
dos cursos e o reconhecimento dos Napnes como setores para que seus membros
sejam servidores que possam atuar de forma integral e ndo apenas com carga
horéaria reduzida e tendo outras demandas institucionais.

Em sintese, a passagem da norma a pratica revela um movimento paradoxal:
ao mesmo tempo em que houve conquistas normativas e institucionais, permanece
a necessidade de transformar tais conquistas em condi¢cdes concretas de ensino e
aprendizagem. O desafio colocado ao Ifes € o de converter a retérica inclusiva em
pratica emancipadora, em consonancia com a escola unitaria de Gramsci e a
pedagogia histérico-critica de Saviani, assegurando que o direito de aprender das
pessoas com deficiéncia deixe de ser promessa normativa e se torne realidade

formativa.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo principal analisar as repercussodes da
implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) sobre o direito de
aprender dos estudantes com deficiéncia matriculados nos Cursos Técnicos em
Mecénica integrados ao Ensino Médio no Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes). A
investigacdo se pautou na abordagem historico-critica, articulando os aportes
tedricos principalmente de Gramsci, Marx e Saviani, de modo a compreender como
as determinacdes legais, institucionais e curriculares impactam a aprendizagem
desses estudantes, considerando suas especificidades e os desafios da inclusdo no
contexto da educacdao profissional e tecnolégica.

Um dos maiores desafios durante a pesquisa foi superar o vinculo familiar; para
tanto, tive de manter o necessario distanciamento para conseguir realizar a analise.
Considero ter alcancado esse proposito ao desenvolver um estudo que busca
transcender minhas percepcfes e experiéncias como servidora desta instituicdo,
pela qual mantenho profundo apreco ao longo de 16 anos de atuacgao.

Nesse sentido, dialogo com Gilberto Velho (1978), que chama a atencéo para a
necessidade de produzir um “estranhamento do familiar” no trabalho de pesquisa.
Ao investigar um contexto que me é proximo, a tarefa exigiu redobrar o cuidado em
construir distancia analitica, evitando que a proximidade afetiva e institucional
obscurecesse a objetividade do estudo. Assim, o esfor¢co esteve em transformar o
cotidiano conhecido em objeto de analise cientifica, de modo a revelar dimensdes
que, na vivéncia imediata, poderiam permanecer invisiveis ou naturalizadas.

Os achados indicam que, embora a BNCC preveja diretrizes para a Educacéo
Basica, sua implementacédo evidencia contradicfes e limitacdes significativas no que
se refere a inclusdo de estudantes com deficiéncia. O documento normativo, ao
privilegiar uma logica de padronizagdo curricular e formagéo por competéncias e
habilidades, tende a reproduzir desigualdades histdricas e sociais, restringindo a
liberdade das instituicbes na construgcdo de seus curriculos. Ou seja, a BNCC
caminha na contramao do respeito a diversidade estudantil e rumo aos ditames
hegemonicos que privilegiam uma formagao meramente tecnicista.

Nesse sentido, a propria BNCC explicita sua concepcéo formativa ao afirmar:

Por meio da indicagdo clara do que os alunos devem “saber”
(considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a
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mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho), a explicitacdo das competéncias
oferece referéncias para o fortalecimento de acdes que assegurem as
aprendizagens essenciais definidas na BNCC (Brasil, 2017, p. 13).

Ao enfatizar o desenvolvimento de competéncias como eixo estruturante das
praticas pedagogicas, a BNCC traduz uma concepcdo formativa fortemente
vinculada as demandas do mercado de trabalho e as exigéncias de adaptacdo
social, reduzindo a complexidade do processo educativo a logica do “saber fazer”.
Essa orientacdo, ainda que aparente contemplar a formacéo integral, tende a
restringir o direito de aprender dos estudantes com deficiéncia, na medida em que
subordina o curriculo a utilidade imediata das aprendizagens e ndo a apropriacao
critica do conhecimento historicamente produzido. Tal perspectiva reforca o risco de
um curriculo instrumental e fragmentado, que negligencia a centralidade do acesso
ao saber elaborado como condicdo para a emancipacao intelectual e social. Assim,
longe de garantir a incluséo plena, a pedagogia das competéncias pode acentuar
desigualdades ao deslocar a atencdo das condi¢cdes concretas de ensino e
aprendizagem — como recursos de acessibilidade e praticas pedagogicas inclusivas
— para metas genéricas de desempenho, que ndo consideram as especificidades
do processo educativo de sujeitos com deficiéncia.

Diante dessas contradicdes que repercutem na BNCC, torna-se necessario
reafirmar a defesa de um projeto educativo que se contraponha ao tecnicismo e a
l6gica da padronizacdo, assegurando o direito a formacéo integral de todos os

estudantes. Nesse sentido, Zank e Malanchen ressaltam que:

Nossa mobilizacdo, em conjunto com a pedagogia histérico-critica, esta
fundamentada na superacdo da sociedade -capitalista com base na
valorizacdo da formacéo integral, unitaria de todos os jovens, especialmente
aqueles que séo filhos e filhas da classe trabalhadora. Faz parte da nossa
luta, portanto, enquanto educadores, reivindicar uma organizacgdo curricular
e escolar que valorize todos os sujeitos, que Ihes propicie a apropriagdo de
conhecimentos historicamente produzidos e acumulados pela humanidade,
que articule o trabalho como principio educativo durante toda a educagédo
basica e que dé aos envolvidos liberdade para pensar e agir como
verdadeiros sujeitos sociais (Zank; Malanchen, 2020, p. 157)

Zank e Malanchen (2020) ainda defendem que superar a imediaticidade do
mercado de trabalho, marcado por uma formagdo tecnicista, produtivista e
economicista, implica compreender o trabalho em sua dimensao ontocriativa, ou
seja, como fundamento da formacdo humana e elemento central da luta de classes.
Assim, ao se contrapor ao reducionismo da BNCC e as politicas educacionais

orientadas pela logica do capital, reafirma-se a urgéncia de um projeto educativo
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comprometido com a emancipacdo dos sujeitos. Esse projeto deve assegurar a
todos os estudantes o acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela
humanidade, promovendo uma formacao integral, unitaria e critica, que va além da
adaptacao as demandas do mercado.

A andlise das normativas institucionais do Ifes revelou que, embora exista um
arcabouco legal voltado a inclusdo, sua aplicagédo varia significativamente entre os
campi. A heterogeneidade em termos de infraestrutura, recursos humanos e
condicbes de trabalho evidencia que a efetivacdo do direito de aprender ainda
depende fortemente das circunstancias locais e do comprometimento de grupos
especificos de profissionais. Essa realidade reflete a auséncia de uma politica
institucional forte e linear, capaz de assegurar a acessibilidade curricular a todos os
estudantes com deficiéncia do Instituto.

No que diz respeito aos Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPCs) Técnicos
em Mecanica integrados ao Ensino Médio, a pesquisa identificou praticas tanto
positivas quanto lacunas significativas. Entre as boas praticas, destacam-se
iniciativas que envolvem a colaboracao entre docentes da area técnica, professores
de AEE, técnicos de laboratério e colegas de turma, permitindo o desenvolvimento
de estratégias diversificadas de ensino e acompanhamento individualizado. Tais
praticas demonstram que, quando ha engajamento coletivo e articulacdo entre os
diferentes atores, € possivel promover aprendizagem significativa e garantir que 0s
estudantes com deficiéncia acessem o saber técnico-cientifico de forma critica e
produtiva.

Por outro lado, a pesquisa também evidenciou lacunas importantes. A
auséncia de uniformidade entre os campi, a limitacdo de recursos humanos e a
carga horaria reduzida destinada aos membros dos Napnes, a auséncia em alguns
campi de professores de atendimento educacional especializado efetivos, o que
pode comprometer a continuidade e a qualidade das praticas inclusivas. Em alguns
casos, o AEE ainda é tratado como atividade suplementar ou secundaria, sem
integracdo plena aos projetos pedagdgicos, fragilizando o direito de aprender. Essa
situacdo evidencia a necessidade de reestruturacdo e reconhecimento dos Napnes
enquanto setores, formacdo para o0s docentes e monitoramento institucional
sistematico das acdes inclusivas, conforme proposto em alguns referenciais teéricos

mobilizados nesta pesquisa.
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A avaliagdo escolar surge como outro ponto critico na implementacdo da
BNCC, visto que é tratada como parte do processo pedagogico, mas esta fortemente
vinculada ao modelo de desenvolvimento de competéncias e ao alinhamento com
exames e matrizes nacionais. I1sso cria um tensionamento: de um lado, o documento
fala em avaliagcdo formativa, considerando contextos e condi¢des de aprendizagem;
de outro, reforca critérios de padronizacdo que dialogam diretamente com
avaliacbes externas em larga escala (como SAEB' e PISA'Y), atreladas a
parametros de desempenho e resultados. Embora a normativa alegue que abre
espacgo para praticas inclusivas, prevalecem instrumentos padronizados que pouco
consideram os ritmos e tempos diferenciados de aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia.

No contexto do Ifes, observou-se que a diversificacdo dos processos
avaliativos ainda depende de trabalho colaborativo intenso entre docentes e
professores de AEE. Sem mudancas efetivas, a avaliacdo pode operar como
mecanismo de filtragem, afastando justamente aqueles estudantes que mais
necessitam de apoio pedagdgico. Ademais, conforme ja alertamos, ao vincular os
critérios avaliativos ao desenvolvimento de competéncias e ao alinhamento com
exames externos, a BNCC tende a reduzir a avaliacdo a parametros de mensuragao
padronizados, negligenciando a singularidade dos sujeitos e as condigdes concretas
de aprendizagem.

Esse viés reforca uma l6gica meritocratica que, em vez de garantir o direito de
aprender, pode acentuar desigualdades, sobretudo no caso dos estudantes com
deficiéncia, cujas necessidades demandam processos avaliativos flexiveis e
contextualizados. Em contraste, as Diretrizes Curriculares Nacionais enfatizam a
avaliacdo como processo continuo, cumulativo e formativo, considerando o

progresso do estudante em suas multiplas dimensfes e respeitando as diferencas

" Inicio da nota. SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educacéo Béasica - Avaliacdo em larga escala
realizada no Brasil pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira). Tem como objetivo monitorar a qualidade, equidade e eficiéncia da educacédo basica em
ambito nacional, servindo de base para o célculo do Ideb (indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica).

12 PISA — Programme for International Student Assessment (Programa Internacional de Avaliacéo
de Estudantes) - Avaliacao internacional organizada pela OCDE (Organizacao para a Cooperacgao e
Desenvolvimento Econdmico), aplicada a cada trés anos em estudantes de 15 anos de diversos
paises. Mede competéncias em leitura, matematica e ciéncias, buscando comparar a efetividade dos
sistemas educacionais. Fim da nota.
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individuais, o que evidencia uma discrepancia significativa entre a retdrica inclusiva
das DCNs e a pratica normativa induzida pela BNCC (Brasil, 2013).

A certificacdo também constitui um ponto sensivel. A pesquisa revelou que,
embora haja previsdo de flexibilizacbes, os critérios permanecem pouco claros
quanto as trajetorias diferenciadas de estudantes com deficiéncia. Quando
desvinculada da aprendizagem efetiva, a certificacdo se reduz a um ato
administrativo formal, sem refletir a apropriacdo critica do saber técnico e cientifico.
Essa situacdo evidencia a necessidade de maior articulacdo entre politicas de
avaliacdo, AEE e certificagdo, assegurando que a concluséo dos cursos represente
efetivamente o desenvolvimento das competéncias e habilidades de todos os
estudantes. Nado se pode correr o risco de que a certificacdo represente uma
diminuicao de saberes e consequentemente leve a exclusdo de oportunidades.

No contexto da andlise dos campi do Ifes, verificou-se que existem diferencas
marcantes na implementacdo das politicas inclusivas. Alguns campi demonstram
maior capacidade de articular recursos e estratégias colaborativas, enquanto outros
enfrentam limitacbes estruturais e organizacionais. Essa heterogeneidade
compromete a igualdade de oportunidades e reforca a importédncia de politicas
institucionais robustas que estabelecam padrdes claros, garantam recursos
adequados e promovam a construcao de curriculos acessiveis e a integracdo do
AEE aos projetos politicos pedagdgicos.

Frente a essas colocacdes, a pesquisa permite responder ao objetivo geral: a
implementagdo da BNCC repercute diretamente no direito de aprender dos
estudantes com deficiéncia, pois interfere no processo educacional e influencia a
politica institucional do Ifes. As evidéncias analisadas indicam que, ao definir
aprendizagens essenciais, a BNCC refor¢ca a padronizacdo curricular e a énfase em
competéncias, sem apresentar diretrizes claras e objetivas para a educacéo
especial. Essa lacuna tende a obscurecer demandas especificas e a limitar a
autonomia das instituicbes na construcdo de curriculos e praticas pedagodgicas
efetivamente acessiveis, capazes de respeitar as singularidades dos estudantes.

Ademais, a centralidade das competéncias e a tendéncia a tecnicizacado da
formacdo escolar colocam em risco a dimensédo formativa ampla da educacéo,
corroborando criticas que apontam para o potencial da BNCC em reproduzir
desigualdades histéricas quando o curriculo é orientado sobretudo por demandas do

mercado.
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Ao analisar o contexto do Ifes, verifica-se que, apesar da existéncia de
iniciativas  relevantes — como praticas colaborativas, acompanhamento
individualizado e programas de formacéo docente —, essas a¢des ainda se mostram
pontuais e desarticuladas, revelando desigualdades entre os campi e a auséncia de
uma politica institucional coesa. A escassez de orientacdes claras, de recursos
humanos e materiais e de infraestrutura adequada evidencia que 0s avangos
alcancados, embora significativos em alguns casos, permanecem insuficientes para
garantir a efetividade e a continuidade das praticas inclusivas em sua totalidade.

Em consequéncia, para que o direito de aprender seja efetivado € preciso ir
além de iniciativas isoladas: sdo necessarias diretrizes normativas mais explicitas
sobre inclusdo na BNCC, investimentos estaveis em acessibilidade e infraestrutura,
formacdo inicial e continuada qualificada para docentes e mecanismos institucionais
que assegurem curriculos acessiveis e recursos pedagoégicos diversificados, em
consonancia com o marco juridico de protecao as pessoas com deficiéncia.

As analises empreendidas ao longo desta pesquisa evidenciam que o
referencial tedrico adotado cumpriu papel decisivo na interpretacdo critica dos
resultados e na compreensdo das repercussbes da BNCC sobre o direito de
aprender dos estudantes com deficiéncia nos cursos técnicos integrados ao Ensino
Médio do Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes). A articulacdo entre os
pressupostos do materialismo historico-dialético e os aportes tedricos principalmente
de Gramsci, Saviani, Cury, Frigotto e Nosella permitiram situar a BNCC como
expressao das contradigcdes estruturais do sistema educacional brasileiro, no qual
coexistem projetos formativos antagénicos: de um lado, a logica da formacéo voltada
ao mercado e a adaptacao ao trabalho; de outro, a perspectiva da formacdo humana
integral, comprometida com a emancipacédo e a democratizacéo do saber.

A anélise demonstrou que a BNCC, ao propor um curriculo baseado em
competéncias e aprendizagens essenciais, reforca a padronizacdo e a
homogeneizacdo da educacdo, reduzindo o espago da autonomia pedagdgica e
curricular das instituicdes. Essa orientagcdo tem repercussdes diretas sobre a
formacdo dos estudantes com deficiéncia, pois impde uma légica que valoriza a
padronizacdo em detrimento da diversidade, da pluralidade e das condi¢des reais de
aprendizagem. Tal movimento expressa o que Gramsci denomina processo de
hegemonia cultural, em que o Estado — compreendido como sintese entre

sociedade politica e sociedade civil — constréi consenso em torno de valores e
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praticas que mantém a ordem vigente. Assim, a BNCC atua como instrumento de
hegemonia no campo educacional, difundindo a racionalidade neoliberal e
enfraquecendo o horizonte de uma escola democratica e inclusiva.

A analise evidenciou que os fundamentos gramscianos sobre o Estado
ampliado e a escola unitaria foram essenciais para compreender as implicacdes da
BNCC no direito de aprender das pessoas com deficiéncia. A concepcao de Estado
como sintese entre sociedade politica e sociedade civil permitiu assimilar que as
politicas educacionais nao se restringem a instrumentos de governo, mas
expressam a correlacdo de forgcas hegemonicas presentes na sociedade. Sob essa
Otica, a BNCC se apresenta como um mecanismo de construcdo de consenso em
torno de um projeto educacional orientado pela l6gica neoliberal das competéncias e
da empregabilidade, o que reforca a hegemonia do capital no campo da educacéo e
enfraquece a perspectiva de uma formacdo integral. Assim, a padronizacéo
curricular e a énfase na formacao técnica desarticulada da formacdo humanista
configuram-se como expressfes contemporaneas da dualidade educacional
criticada por Nosella (2016) e Saviani (2013).

O conceito gramsciano de Estado ampliado também foi central para
compreender que as politicas educacionais ndo se limitam a diretrizes normativas,
mas integram um conjunto de estratégias por meio das quais a sociedade civil é
conduzida a aceitacdo de determinados projetos de sociedade. Nesse contexto, a
educacdo assume papel decisivo na disputa entre a hegemonia e a construcdo de
uma nova hegemonia. No caso do Ifes, observou-se que, embora existam politicas
institucionais de inclusdo, como a atuacdo do Nucleo de Atendimento as Pessoas
com Necessidades Especificas (Napne) e programas de formacdo docente, essas
iniciativas ainda enfrentam os limites impostos pela padronizacdo curricular e pela
|6gica das competéncias que orienta a BNCC.

Os resultados da pesquisa indicam que, apesar de avanc¢os no Ifes, persistem
desafios para consolidar préaticas pedagogicas que assegurem o direito de aprender
em sua plenitude. A influéncia da BNCC tem produzido um tensionamento entre o
discurso da inclusdo e a pratica da homogeneizacdo curricular, o que impacta
diretamente o processo de ensino-aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.
Tal contradigéo reafirma a necessidade de compreender o curriculo como um campo
de disputa ideoldgica, em que se confrontam projetos de sociedade distintos.

Inspirada em Saviani (2013) e Cury (2014), esta tese defende que a educacgéo nao
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pode ser reduzida a indices de desempenho, mas deve ser avaliada pela
capacidade de garantir a todos 0 acesso e a permanéncia nos espacos de
aprendizagem.

Nesse sentido, torna-se fundamental que o Ifes assuma de forma mais
explicita seu papel, atuando como instituicAo publica comprometida com a
construgdo de uma nova hegemonia educacional, fundada na igualdade de
condicbes e na valorizacdo da diversidade humana. A partir da concepcao
gramsciana de Estado ampliado, o Ifes pode fortalecer-se como espaco de
resisténcia cultural, promovendo politicas curriculares e pedagégicas que
confrontem a racionalidade neoliberal da BNCC e reafirmem a fungcédo social da
educacao publica.

Entre as muitas acfes necessarias, destaca-se a ampliagdo dos programas
de formacao continuada de docentes e profissionais técnicos voltados a educacao
especial, com base em referenciais teoricos criticos que superem a abordagem
tecnicista das competéncias. Tais programas devem estimular a reflexdo coletiva
sobre as praticas pedagdgicas, concepcao curricular e formas de avaliacdo
diversificadas, de modo a garantir que o processo de ensino-aprendizagem seja
acessivel, significativo e emancipador para todos os estudantes. Também é
indispensavel que a politica de inclusdo proposta pelo Instituto seja incorporada de
forma transversal aos projetos pedagogicos de curso (PPCs), assegurando a
corresponsabilidade institucional pela efetivacao do direito de aprender.

No campo curricular, é urgente que o Ifes avance na construcdo coletiva de
um curriculo que seja pensado considerando a diversidade dos estudantes, que una
formacdo técnica, cientifica e humanista. Essa proposta se alinha a concepcéo de
escola unitaria e rompe com o dualismo que historicamente separa a formacao para
o trabalho da formacéo para a vida. E imprescindivel que o curriculo promova o
dialogo entre as diferentes areas do saber, valorizando o pensamento critico e a
autonomia intelectual. Da mesma forma, a avaliacdo da aprendizagem deve ser
compreendida como processo formativo e inclusivo, a servico do desenvolvimento
dos estudantes, e ndo como mecanismo de selecdo e excluséo.

Outro aspecto relevante refere-se ao fortalecimento do Projeto Politico-
Pedagdgico Institucional (PPI) como documento norteador das ac¢des formativas e
como expressdo do compromisso politico do Ifes com a educagdo publica,

democratica e inclusiva. O PPI deve consolidar-se como instrumento de resisténcia e
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de proposicao de um projeto educativo voltado a emancipacdo humana, articulando
ensino, pesquisa e extensdo, 0 que exige sua apropriacdo efetiva pelos campi e
cursos, mediante a vinculacao obrigatoria entre o PPI e os Projetos Pedagogicos de
Curso (PPCs), a incorporacao explicita de seus principios nos processos de revisao
curricular, a institucionalizacdo de espacos coletivos de estudo e deliberacdo e a
criagdo de mecanismos sistematicos de acompanhamento e avaliacdo das acdes
formativas, de modo a assegurar que 0S compromissos nele inscritos se
materializem nas praticas pedagogicas e na organizacdo académica do Instituto.

Assim, a partir da hipotese formulada, confirma-se que a BNCC, ao adotar
uma concepcao de formacdo centrada em competéncias e habilidades, expressa
uma orientacdo pedagogica alinhada a légica neoliberal, que privilegia a eficiéncia e
a adaptacdo as demandas do mercado de trabalho em detrimento da formacéao
humana integral. Essa perspectiva se mostra ainda mais problematica quando
observamos o silenciamento do documento em relacdo as diretrizes especificas
voltadas a formacéo dos estudantes com deficiéncia, o0 que evidencia uma lacuna
normativa e politica no que tange ao direito de aprender desses sujeitos. Dessa
maneira, longe de promover uma efetiva democratizagdo do acesso ao
conhecimento, a BNCC contribui para a manutencdo do dualismo educacional e
para o enfraquecimento de politicas inclusivas que garantam condicfes reais de
aprendizagem e participacdo plena. Tais constatacGes reforcam a hipotese inicial
desta pesquisa de que a BNCC, ao ndo assegurar parametros claros de inclusdo e
equidade, representa um retrocesso no processo histérico de afirmacéo do direito a
educacdo como direito social universal. Entretanto, o Ifes, por sua natureza publica e
democratica, possui potencial para resistir a essa légica, sendo capaz de se
posicionar como instituicdo que promove uma pratica educativa com foco na nova
hegemonia. A realizacéo plena do direito de aprender requer, portanto, uma escola
comprometida com a igualdade e com a formacao omnilateral dos sujeitos, capaz de
romper com o dualismo educacional e de reafirmar a educacdo como pratica de
liberdade.

Considerando todo o aporte tedérico e o corpus documental que
fundamentaram a andlise da pesquisa, constata-se que a escola permanece como
um espaco de disputas, devendo, portanto, assegurar 0 acesso universal ao saber
elaborado e reconhecer nas diferengcas ndo um obstaculo, mas uma poténcia

formativa. Nessa perspectiva, a luta pela efetivacdo do direito de aprender dos
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estudantes com deficiéncia configura-se, simultaneamente, como uma luta pela
hegemonia de um novo projeto educacional — critico, humanista e democréatico —,
evidenciando que a escola €, acima de tudo, um espaco de emancipacdo e de
construcdo coletiva, comprometido com a oferta de uma educacéo verdadeiramente

acessivel a todas as pessoas.
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