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RESUMO

O paradigma inclusivo situou a escola num processo de mudancas para a promogao
do acesso ao conhecimento sistematizado aqueles que foram alijados desse
ambiente, em especial pessoas com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e/ou com altas habilidades/superdotagdo, publico-alvo da
Educacdo Especial conforme a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva de 2008. Enfoca-se nesse processo a atuacdo do gestor
escolar ao articular saberes e préatica concernentes a construcao de uma escola que
contemple a diversidade de seu alunado promovendo a aprendizagem. A discussao
tedrica deste estudo, resgata historicamente o0s principais paradigmas que na
atualidade permeia(ram) tanto a educacdo especial como a gestdo escolar
influenciando nas politicas publicas de ambas as areas em interlocugcéo. Objetiva-se
conhecer as praticas e concepc¢des de gestdo escolar na rede municipal de ensino
de Sao Luis a partir de 2008, analisando-se como estas tém possibilitado (ou ndo) a
efetivacdo das politicas de inclusdo aos estudantes publico-alvo da educacéo
especial, e, especificamente: identificam-se as concepcdes de deficiéncia e de
inclusao implicitas e explicitas para o gestor escolar ao corresponder as demandas
pedagodgicas dos estudantes com deficiéncia; apontam-se implicagbes de ordem
administrativa, politica e pedagdgica que permeiam a gestdo de escolas para a
incluséo de estudantes com deficiéncia; analisam-se os saberes e fazeres da gestao
implementada na escola e sua contribuicdo (ou ndo) para a efetivacdo da incluséo
dos estudantes com deficiéncia através do Projeto Politico Pedagdégico - PPP;
verificam-se aspectos concordantes e discordantes da gestdo escolar da rede
municipal de S&o Luis com a atual politica de educacao especial. A pesquisa é de
abordagem qualitativa-quantitativa, consiste em estudo exploratério e descritivo
desenvolvido com 13 gestores (geral e adjuntos) de 07 escolas da rede municipal de
Sao Luis/MA atuantes no recorte entre 2008 e 2015. Para coleta de dados utilizou-
se de entrevista semiestruturada e analise documental do PPP. Os dados foram
interpretados a luz da andlise de conteudo, organizados em categorias para melhor
clareza da discussao. Os resultados apontam um processo de aquisicdo de uma
concepcao inclusiva, com rancos da integracdo permeando o conjunto ideologico

dos gestores escolares.

Palavras-chave: Educacao Especial. Gestao escolar. Politicas educacionais.



ABSTRACT

The inclusive paradigm placed the school in a process of changes to promote access
to systematized knowledge for those who were excluded from this environment,
especially people with disabilities, global developmental disorders and / or with high
skills / giftedness, target audience of Special Education according to the National
Policy of Special Education in the Inclusive Perspective of 2008. In this process, the
role of the school manager in articulating knowledge and practice concerning the
construction of a school that contemplates the diversity of its students promoting
learning is focused on this process. The theoretical discussion of this study,
historically rescues the main paradigms that currently permeate (ram) both special
education and school management influencing public policies in both areas in
dialogue. The objective is to learn about school management practices and concepts
in the Sdo Luis municipal education system as of 2008, analyzing how these have
enabled (or not) the implementation of inclusion policies for students targeting special
education, and, specifically: the implicit and explicit conceptions of disability and
inclusion for the school manager are identified when corresponding to the
pedagogical demands of students with disabilities; administrative, political and
pedagogical implications that permeate school management for the inclusion of
students with disabilities are pointed out; the knowledge and practices of the
management implemented in the school and their contribution (or not) to the effective
inclusion of students with disabilities through the Political Pedagogical Project - PPP
are analyzed; there are concordant and discordant aspects of school management in
the S&o Luis municipal network with the current special education policy. The
research has a qualitative-quantitative approach, consists of an exploratory and
descriptive study developed with 13 managers (general and deputy) from 07 schools
in the municipal network of S&o Luis / MA active in the period between 2008 and
2015. For data collection, we used semi-structured interview and document analysis
of the PPP. The data were interpreted in the light of content analysis, organized into
categories for better clarity of the discussion. The results point to a process of
acquiring an inclusive conception, with stems of integration permeating the

ideological set of school managers

Keywords: Special Education; school management; Educational policies.
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1 INTRODUCAO

A gestao escolar insere-se num ambiente complexo e desafiador diante
da sociedade contemporénea, sendo exigido da escola um dinamismo
correspondente as suas transformacdes e demandas. Além disso, representa um
dos principais suportes pelos quais se ddo as ac¢fes desenvolvidas no ambito
escolar e se apresenta como importante objeto de estudo na apreensdo desta
realidade.

Nessa conjuntura, analisa-se como a gestdo escolar tem articulado
saberes e fazeres para contribuir com a construcdo de uma escola que inclua os
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial conforme atual especificacao
explicitada na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva/2008, a saber, pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotacdo. Tal analise
compreendera as facetas conceituais assumidas na referida politica, considerando
0s principios da inclusdo que ela apresenta e como estao se efetivando no contexto
escolar.

O aporte de informacdes aqui exposto reporta a uma questdo de grande
relevancia, que diz respeito ao que € necessario ser modificado nas escolas para
gue as pessoas com deficiéncia tenham acesso, permanéncia e sucesso ha
aprendizagem, haja vista que o0 espaco escolar € marcado historicamente por
relacbes de exclusdo, os quais retratam o processo maior e mais dramatico de
alijamento ocorrido na sociedade.

Numa sociedade sob a égide do capitalismo, que por sua prépria natureza
€ competitiva e, por isso, exclui de forma espontanea os considerados ‘inaptos’, urge
a necessidade de se ampliar esta tematica para além do aspecto didatico-
pedagogico, para a dimensdo da gestdo da escola. Isto permite pensar a
administracdo no sentido de uma articulacdo consciente entre as acles
institucionalmente planejadas, realizadas no cotidiano escolar, e o seu significado
social e politico.

Destaca-se o pensamento de Prieto (2006) de que a incluséo escolar
deve ser favoravel ao desenvolvimento de todos ao promover uma educagdo que
prima pela qualidade, ou seja, a matricula de estudantes com deficiéncia € somente

um dos aspectos da inclusdo. Esta deve ser o resultado uma acdo planejada e
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articulada entre os varios segmentos que compdem a comunidade escolar em
beneficio de todo o alunado.

Ressalta-se, dentre as motivacdes pessoais para proceder com este
estudo, a atuacdo como intérprete e tradutora de Lingua Brasileira de Sinais — Libras
na sala de aula de uma escola de ensino fundamental e médio considerada como
inclusiva devido ao numero de estudantes surdos, com deficiéncia visual e outras
matriculados. Deste angulo, a vivéncia de aspectos da inclusdo dentro da sala de
aula, ao lado de professores e estudantes e o impacto que esta experiéncia oferece
mediante os desafios surgidos no dia-a-dia indicando a caréncia de recursos, acgoes,
politicas que, algumas vezes permeavam a gestao da escola.

Outra experiéncia que contribuiu com uma vasta riqueza de detalhes de
situacdes para que se efetive uma escola que se queira inclusiva foi a atuagdo como
professora itinerante nas escolas fazendo o acompanhamento do setor municipal de
educacado especial de Séo Luis/MA. Desta vez, o angulo amplia-se da sala de aula
para os demais setores e profissionais da escola, evidenciando ainda mais a gestéo
COMO um recurso, muitas vezes, ignorado ou subestimado, relegado a segundo
plano na escola inclusiva. Nestas escolas, muitas vezes, a evidéncia recai sobre o
professor, o estudante e a familia.

Diante desta visdo preliminar, elegeu-se para desenvolvimento da
presente pesquisa a rede municipal de ensino de S&o Luis, que compde a Secretaria
Municipal de Educacdo — SEMED. Neste sistema de ensino, datam de 1984 as
primeiras iniciativas de matricula de estudantes com deficiéncia de forma isolada.
Somente a partir de 1994, apdés o Convénio n°® 914/1993 MEC/FNDE/SEMED, foram
definidas acdes para a implantacédo da Educacao Especial (MELO, 2008).

Pode-se justificar a escolha da referida rede mediante alguns critérios,
dentre eles: o atendimento a criangas da Educagao Infanti e do Ensino
Fundamental, concentrando a maior parcela das matriculas da educacdo bésica; a
diversidade dos estudantes, conforme informado nos ultimos censos, inclusive de
criancas e adolescentes — publico-alvo da educacédo especial — com 0s mais
variados tipos de deficiéncias; o quadro funcional composto por profissionais
especializados (instrutores de Braille, de Libras, intérpretes/ tradutores de Libras e
Lingua Portuguesa, professores bilingues de Libras e Lingua Portuguesa, além de
professores de Sala de Recursos realizando o Atendimento Educacional

Especializado — AEE) e toda a equipe técnica itinerante para acompanhamento das
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escolas. Outro fator preponderante para a escolha foi a facilidade de acesso a rede
municipal, haja vista ter, anteriormente, sido alvo de outras pesquisas, mostrando-se
receptiva a atividade académica.

A pesquisa em tela abrange o periodo compreendido a partir de 2008,
ano da atual Politica de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva,
ao 2015, e envolve os profissionais atuantes como gestores gerais e gestores
adjuntos de sete escolas da rede municipal de Sao Luis neste periodo, sendo uma
de cada polo?, além da gestora da Superintendéncia da Area de Educac&o Especial
— SAEE. Dentre os critérios para a escolha das escolas, foram selecionadas as que
apresentaram indicadores crescentes junto ao indice de Desenvolvimento da
Educacao Béasica — IDEB no periodo demarcado; gestores em exercicio desde 2008
na mesma escola; e a indicagdo de matricula de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao.

No intuito de desvelar a realidade especificada, problematizou-se sobre:
Quais as concepcles de educacao e, mesmo de inclusédo, que permeiam o0s saberes
e fazeres dos gestores escolares para possibilitar (ou néo) a efetivagcdo do processo
de inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacédo especial no ensino comum?

Desta forma, tem-se como objetivo geral: conhecer as préticas e
concepcdes de gestdo escolar na rede municipal de ensino de Sao Luis a partir de
2008, analisando como estas tem possibilitado (ou ndo) a efetivacdo das politicas de
inclusao aos estudantes publico-alvo da educacao especial.

Especificamente, objetiva-se: identificar as concepc¢des de deficiéncia e
de inclusdo implicitas e explicitas para o0 gestor escolar ao corresponder as
demandas pedagdgicas dos estudantes com deficiéncia; apontar implicacdes de
ordem administrativa, politica e pedagdgica que permeiam a gestao de escolas para
a inclusao de estudantes com deficiéncia; analisar os saberes e fazeres da gestéao
implementada na escola e sua contribuicdo (ou néo) para a efetivacado da inclusao
dos estudantes com deficiéncia através do Projeto Politico Pedagdgico - PPP;
verificar aspectos concordantes e discordantes da gestédo escolar da rede municipal
de Sé&o Luis com a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva —
PEEPI/2008 corrente no pais.

1 A rede municipal de Sdo Luis/MA esta organizada administrativamente em sete polos: Centro,
Itaqui-Bacanga, Coroadinho, Turu-Bequimao, Cidade Operaria, Anil e Zona Rural, num total de 120
escolas.
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Para compor o referencial bibliografico deste, utilizou-se das contribuigcdes
de Caiado (2013, 2014), Jannuzzi (2004), Prieto (2006, 2010), Bueno (2011), Mittler
(2003), Carvalho (2010), Glat e Pletsch (2012), Michels (2006), dentre outros autores
gue desenvolvem estudos na area da Educacdo Especial e da Educacéo Inclusiva,
abordando, sobretudo, aspectos politicos e histéricos numa perspectiva critica.

No campo da gestdo escolar, conta-se com os trabalhos de Libaneo
(2013), Libaneo, Oliveira e Tolchi (2009), Martins (2010), Paro (2001, 2011), Hora e
Santos (2014), Vieira e Farias (2011), Oliveira (2013), além de outros. Faz-se
menc¢do, ainda, as pesquisas desenvolvidas por Silva (2012), Santos (2011),
Zwetsch (2011), Boaventura (2008), Carneiro (2006) e Tezani (2004) que tiveram
como objeto a gestdo de escolas inclusivas nos municipios de S&o Luis/MA,
Presidente Prudente/SP, Pelotas/RS, Tupd/SP e Bauru/SP (duas pesquisas),
respectivamente.

Tais estudos demonstram que 0 interesse pela tematica ndo é algo
inédito, mas que ainda é imperativo que se proceda em estudos que a explorem de
um angulo diferente dos que foram citados a fim de permitir o desnudamento de
nuances ainda ocultas ou mesmo néo aprofundadas deste importante objeto, bem
como as mudancas subjacentes a politica de inclusdo do pais que tém sido
implantadas nas escolas a partir da sua gestéao.

Aléem destas, sédo evidenciadas pesquisas do Programa de Pos-
Graduacédo em Educacao da Universidade Federal do Maranhdo — PPGE/UFMA e
de outros Programas, que ajudam a compor o cenario histérico tanto da educacao
especial quanto da gestao escolar no recorte temporal (a partir de 2008 a 2015) e no
l6cus (escolas da rede municipal de S&o Luis) da presente pesquisa, tais como:
Melo (2008), Alcantara (2013), Quixaba (2011), Silva (2012), Dublante (2009),
Campos (2011) e Costa (2012).

Infere-se que, para pesquisas na area, a tematica apresenta-se como
instigante e relevante para a atual conjuntura educacional, mediante as demandas
gue tem se apresentado as escolas, além dos desafios advindos de uma realidade
de exclusao arraigada no modo de ser e fazer escolar. O conhecimento apreendido
desta realidade é uma ferramenta importante para a compreensédo e superacdo de
alguns destes desafios, inclusive na proposicdo de acgOes capazes de suprir
possiveis lacunas na formacao e/ou atuacdo dos gestores escolares na construcao

de uma cultura escolar mais includente.
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Tendo os objetivos como foco e as problematizagées como rumo, elegeu-
se para a pesquisa, como percurso metodoldgico, o desenvolvimento da analise em
um estudo exploratorio/descritivo, com uma abordagem quantitativa e qualitativa
justificada pela propria natureza do trabalho, situado no campo das ciéncias sociais,
tal como é a educacao.

Deste modo, empreendeu-se como passo inicial a demarcacdo de
conceitos e concepcdes do campo das Politicas de Educacédo no Brasil situando o
objeto no seio das relagcbes estabelecidas social e historicamente, tanto no ambito
da Educacao Especial quanto no da gestdo escolar, através de revisao bibliogréafica,
além do levantamento de dados oriundos de fontes documentais como Leis,
decretos, Declara¢cdes e acordos internacionais, dentre outros.

Assim, este trabalho esta organizado em 4 capitulos: “INTRODUCAQ”;
“EDUCACAO DE PESSOAS PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL: aspectos
conceituais e politicas publicas no Brasil”; “A GESTAO ESCOLAR: concepcdes e
fundamentos”; e “A GESTAO ESCOLAR NA CONSTRUCAO DA ESCOLA

INCLUSIVA: fundamentos e praticas na rede municipal de Sao Luis”.
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2 EDUCACAO DE PESSOAS PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL:

aspectos conceituais e politicas publicas no Brasil

As politicas de educacédo no Brasil implementadas a partir do novo milénio
trazem em seu cerne o desafio de alcancar todas as criangas, adolescentes e jovens
em idade escolar. Esse desafio se acentua ao buscar aqueles que historicamente
foram alijados do sistema educacional, a saber grupos considerados minoritarios
(negros, indigenas, étnicos, mulheres e pessoas com deficiéncia, dentre outros) que
tem se organizado em movimentos que reivindicam direitos humanos.

Neste sentido, considera-se importante refletir sobre a concepcédo da
inclusdo enquanto modelo/paradigma educacional, compreender seus limites e
possibilidades numa sociedade capitalista e, por isso, excludente, conhecer os
principais documentos internacionais e nacionais que implicam diretamente nas
politicas de educacao e discussfes por uma escola inclusiva.

Empreende-se, ainda que brevemente, demarcar tais concepcbes que
trazem implicacbes diretas e indiretas sobre implementacdo das politicas de
Educacdo, sobretudo da Educacdo Especial, tanto como area de estudo como
guanto modalidade da Educagéo Béasica e Superior. O esforco de apreenséo deste
objeto, ndo é exaustivo e, portanto, ndo adentra a questdes muito especificas, por
exemplo, de um tipo de deficiéncia, mas busca-se centrar em questdes de ambito
mais geral, além, é claro, de primar pelo pano de fundo histérico, sem o qual as

ideias, as concepcdes e as préprias politicas se enfraquecem.

2.1 Concepcdao de incluséo enquanto paradigma para a Educacédo Especial

A educacéo especial sustenta suas agdes em concepcdes historicamente
constituidas e aceitas como legitimas socialmente e em ambito educacional. Desta
forma, a inclusdo enquanto paradigma da educacéo especial tem se fortalecido nas
décadas recentes, superando o paradigma da integracao.

Cada modelo ou paradigma defende uma concepcado de pessoa, de
sociedade, de mundo e, assim, de educacédo. Desse modo, geralmente rejeitam o
modelo anterior, podendo, por um dado momento de transi¢cédo, subsistir mais de um
modelo até que o anterior seja ultrapassado.

Neste sentido, o paradigma da inclusdo resulta de um movimento de
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abrangéncia internacional que visa transpor o paradigma da integracao, instituido a
partir do século XIX, e sob o qual, segundo a concepcédo de deficiéncia daquele
momento histérico, a educacdo destas pessoas deu-se de forma segregada, em

sistema paralelo.

Havia duas politicas educativas; uma de educagédo geral para “todas as
pessoas” e uma de educagao especial destinada as pessoas com
deficiéncia. No ambito das pessoas com deficiéncia tinha-se ainda a
segregacao por tipo de deficiéncia. Nesta perspectiva, a deficiéncia era vista
como uma desvantagem natural, logo uma tragédia pessoal, e os saberes
biomédicos como capazes de explicar todas as causas e consequéncias da
deficiéncia (OLIVEIRA; CORREIA; RABELLO, 2011, p. 17).

O paradigma da integracdo fundamenta-se no modelo médico de
deficiéncia, propondo como objetivo para a educacdo especial (organizada em
sistema paralelo) a superacdo das limitagOes, entendidas como decorrentes da
deficiéncia, para ajustar-se, posteriormente, ao ensino regular (sistema comum).
Nessa acepcdao, a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso € exclusivamente do
estudante.

No entender de Mittler (2003, p. 25), este paradigma é centrado na
criangca e, por iISsso mesmo, a escola ndo assume mudancas importantes para
atender a uma crianca especifica ou a maioria delas.

As praticas educativas, nesta perspectiva, almejam sendo a superacao, a
minimizacdo das dificuldades compreendidas como decorrentes da deficiéncia,
buscando uma forma de “padronizacdo” dos seres humanos, implicando em
consequéncias sociais maiores, dentre elas a baixa expectativa em relacdo as
pessoas com deficiéncia que, no que lhe concerne, gera o fracasso escolar. Este,
por sua vez, reproduz-se através de um ciclo: para sujeitos vistos como limitados, a
acao educativa e os resultados orientam-se, de certa forma, para o mesmo fim, o
fracasso.

Em sintese, o paradigma da integracdo baseia-se numa concepcao
clinica de deficiéncia, de incompletude do ser humano, no qual a educacédo deve
ajuda-lo na superacao das limitagfes igualando-o aos demais. Assim, a educacao
especial objetiva desenvolver habilidades em déficit para que os estudantes que
atende possam ter acesso aos bens sociais, dentre eles a educacdo. A escola
regular, neste contexto, ndo precisa de maiores adaptacdes, pois compreende que 0

proprio estudante tem em si mesmo a condicdo de responder por seu sucesso ou
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fracasso em sua escolarizagéo.

Aliada ao modelo integracionista da educacdo especial, a tendéncia
tradicional de ensino, na qual o professor, na escola, € detentor do conhecimento a
ser transmitido aos estudantes, meros receptores, tem produzido e reproduzido um
resultado negativo enquanto espaco de aprendizagem. Este fato, na visao de Prieto
(2006), redunda num feito impossivel de se efetivar, uma vez que a escola preceitua
gue os estudantes aprendam da mesma forma, adequando-se as suas exigéncias.

Esta autora ressalta ainda que “[...] essa escola ndo tem conseguido,
dessa maneira, se configurar como espaco educativo para significativo contingente
de alunos, independentemente de apresentarem ou nao necessidades denominadas
como educacionais especiais” (PRIETO, 2006, p. 33).

Inimeras e ferrenhas criticas foram e sdo desferidas ao paradigma da
integracdo, dentre as quais: matricula no ensino regular condicionada ao tipo de
limitacdo apresentada pelo estudante; manutencéo das escolas na mesma estrutura
organizacional e pedagogica; as promessas de oferta de servicos de apoio
(continuum?) ao estudante “integrado” na classe comum que na pratica ndo se
efetivava; e a transitoriedade que deveria acontecer com o estudante matriculado na
classe especial (PRIETO, 2006, p. 39).

Em relacéo a transitoriedade, o estudante deveria permanecer na classe
especial até que suas dificuldades fossem superadas ou que fossem adquiridas
habilidades minimamente proximas as dos estudantes das classes comuns para que
pudessem estar juntos ha mesma turma. Contudo, em muitos casos, 0s estudantes
permaneciam por varios anos na classe especial, sem corresponder aos critérios
minimos para sua integracao na classe comum.

Por outro lado, a superacdo do paradigma da integracdo ocorre através
do paradigma da inclusdo, o qual consiste num movimento iniciado em meados da
década de 1990, cujo fundamento centra-se na defesa da igualdade de direitos, com
o objetivo de “[...] tornar reconhecida e valorizada a diversidade como condigao
humana” (PRIETO, 2006, p. 40).

Mittler (2003) enfatiza que a implementacdo deste paradigma pressupde

ampla e profunda reformulacdo nos aspectos ideoldgicos, pragmaéticos e fisicos, pois

2 No paradigma da integracdo, o estudante deveria ter um continuum de servigos para garantir o
direito a espacos sociais abrangendo a dimenséo fisica (aproximagédo fisica com outras pessoas),
dimensdo funcional (uso de recursos educacionais) e dimensdo social (ampliacdo das
possibilidades de interagéo social) (PRIETO, 2006, p.38).
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0 deslocamento do foco do sujeito para a sociedade e suas instituicdes exigem
ajustes e adequacOes para receber e abrigar a diversidade inerente a cada ser
humano.

Nesta direcdo, a concepcdo de deficiéncia da-se a partir do modelo
ambiental, quando se desloca o olhar da pessoa para a sociedade, compreendendo-
se que esta, juntamente com suas instituicbes € que sdo limitantes a possibilidade
de todos usufruirem ou terem acesso aos bens e espacos comuns (MITTLER,
2003).

Contudo, Oliveira, Correia e Rabello (2011) destacam questbes
relevantes para uma analise a priori da amplitude e projecdo adquiridas por este
movimento em meio social e académico. O primeiro ponto a destacar refere-se as
disputas conceituais, que em algumas ocasifes, levaram/am a banalizacdo do
termo, utilizado, muitas vezes, no discurso politico com interesses ideologicos,
esvaziando-o de seu sentido original.

Sobre este aspecto, Garcia e Michels (2014) discutem o sentido e as
implicagdes que o termo ‘“inclusdo” assume quando utilizado nas politicas
educacionais em relacdo ao “sistema educacional inclusivo”, concluindo que ele
assume basicamente duas ideias: a de possibilitar o acesso a educacgéo,
reconhecendo-a como direito de todos, e a de carater econémico, de expansao do
mercado ao “incluir” mais consumidores. Neste contexto, a educagao especial tanto
vivencia a ampliacdo de direitos como a manutencdo da lbégica privatista
assistencial, recorrente de longa data no sistema educacional brasileiro (GARCIA;
MICHELS, 2014, p. 9).

Outro ponto que merece destaque, esta relacionado com as disputas
conceituais em torno do termo “inclusdo”, remetendo a dissonancia entre duas
correntes basicas direcionadas ao movimento no ambiente escolar, a saber: os
inclusionistas e os inclusionistas totais (MENDES, 2006; OLIVEIRA; CORREIA,;
RABELLO, 2011). Estas propostas originaram-se nos Estados Unidos (EUA) na
década de 1980 focadas na educacao especial, lancando as bases para diferentes
concepcodes de incluséo.

A primeira advém de proposta publicada em 1986 num artigo de
Madeleine C. Will, secretaria a assistente dos servicos de educacdo especial, foi
chamada de Regular Education Initiative (Iniciativa da Educagcao Regular), enquanto

gue a segunda, a full inclusion (incluséo total), da reivindicacdo dos defensores dos



23

direitos “[...] dos individuos com graus mais severos de limitacao intelectual, que foi
a clientela para a qual os modelos de integracdo escolar foram mais prejudiciais
dado que eles continuavam vivenciando experiéncias segregadoras no processo
educacional”’. (MENDES, 2006, p. 393).

O grupo dos inclusionistas defende a ideia de “inclusao escolar restrita”,
ou seja, “[...] é possivel pensar, num primeiro momento, numa inclusao progressiva e
guando necessario na simultaneidade da educacgao regular e especial’ (OLIVEIRA,;
CORREIA; RABELLO, 2011, p. 24). Acreditam, assim, que a inclusao n&o deve ser
um conceito rigido, mas sua flexibilidade deve proporcionar & crianga recursos e
mediacdes que favorecam sua aprendizagem, conciliando, se necessario, servicos
especializados com o0 ensino comum, pois 0s estudantes com deficiéncia nem
sempre terdo suas necessidades atendidas nesta Ultima modalidade.

Semelhantemente, esta é uma das criticas desferidas aos inclusionistas
totais, afirmando que existe resisténcia social por parte de pais e profissionais da
educacdo por ndo acreditarem na escola regular enquanto espaco de promocao a
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, corroborada pela “[...] falta de
evidéncias cientificas que comprovem que o ensino regular é mais adequado para
atender as necessidades especificas de todos os estudantes, bem como se
configurar como meio menos restritivo” (OLIVEIRA; CORREIA; RABELLO, 2011, p.
25).

O segundo grupo defende a inclusédo escolar total, afirmando que a escola
deve estar preparada para atender todos os estudantes promovendo, através de
condicGes estruturais, fisicas e pedagdgicas, a aprendizagem em salas de aula
regulares.

Neste intento, a escola inclusiva

[...] € aquela que educa todos os alunos em sala de aulas regulares, o que
significa que todos os alunos recebem oportunidades de aprendizagens
adequadas e desafiadoras a seu desenvolvimento pessoal, social e
académico, ou seja, oportunidades ajustadas as habilidades e necessidades
dos alunos. (OLIVEIRA; CORREIA; RABELLO, 2011, p. 25).

A implementacdo desta perspectiva representa uma denuncia e ao
mesmo tempo um desafio as instituicdes escolares.
Uma denuncia por mostrar (ainda que o enfrentamento seja incipiente e

paulatinamente percebem-se os parcos resultados) que a escola, embora, diga-se
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democratica, respaldando-se nos indices estatisticos de aumento de matriculas,
possui, escamoteada, uma faceta excludente, alimentada por métodos e curriculos
tradicionais, além de preconceito e discriminacdo negativa que culminam em
atitudes impeditivas da plena participacdo e do aproveitamento possiveis de serem
obtidos. Este fato é denunciado ndo s6 por estudantes com deficiéncia, mas por
guaisquer outros pertencentes a grupos minoritarios que fracassam no contexto
escolar.

Por outro lado, configura-se um desafio por exigir da escola uma
reestruturacdo necessaria e urgente mediante as demandas sociais, inclusive do
capital, visando abrigar e favorecer o acesso curricular e, por conseguinte, a
aprendizagem de todos indistintamente.

Os pesquisadores que representam este grupo afirmam que, ao
implementar as mudangcas necessarias para promover a inclusdo, diante da

amplitude deste movimento, seus beneficios estender-se-ao a todos, pois tem o

[...] objetivo de assegurar que todos os alunos possam ter acesso a todas
as gamas de oportunidades educacionais e sociais oferecidas pela escola.
Isto inclui o curriculo corrente, a avaliagdo, os registros e os relatérios de
aquisicbes académicas dos alunos, as decisdes que estdo sendo tomadas
sobre o agrupamento dos alunos nas escolas ou nas salas de aula, a
pedagogia e as praticas de sala de aula, bem como as oportunidades de
esporte, lazer e recreagdo. (MITTLER, 2003, p. 25).

Neste raciocinio, percebe-se a necessidade de envolver todos os
segmentos escolares numa ampla reflexdo e constante reformulagédo das agbes
tencionando o alcance a todos os estudantes, independentemente de terem alguma
deficiéncia ou néo.

Em suma, a escola ainda reflete a presenca do paradigma da integracao,
0 qual, mediante as discussGes mais recentes, tem, paulatinamente, cedido espago
ao paradigma da inclusédo, cuja concep¢do ndo € consenso entre os estudiosos do
movimento, mas se apresenta em basicamente dois grupos, 0s inclusionistas
restritos e os inclusionistas totais, comentados anteriormente.

Para além deste debate, ambos o0s posicionamentos pressupdem acgdes
que extrapolam a esfera didatico-pedagogica e a gestdo de sala de aula. E
indispensavel o envolvimento de todos os setores da escola articulando-os as
politicas educacionais inclusivas, compreendendo que a outra faceta da inclusédo € a

excluséo, contradicdo a ser discutida no préximo tépico.
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2.2 A inclusdo/exclusédo da pessoa com deficiéncia: da interlocucdo conceitual

ao reconhecimento como direito humano

Pretende-se, neste interim, promover uma breve discussao sobre o
conceito de incluséo contrastando com o de exclusdo enquanto facetas da realidade
brasileira. Para tanto, discorre-se a partir de dois eixos principais: a demarcacao
conceitual e elementos que confere status de direito humano
a efetivacdo da inclusao.

Compartilha-se com Garcia (2004) a perspectiva de que uma analise
conceitual de inclusdo/exclusdo extrapola os debates que contemplam este
fendbmeno social de forma horinzontalizada, nos p6los da centralidade (inclusdo) e
da periferia (exclusdo). Essa acepc¢éo desconsidera a formacdo social verticalizada
em classes nas quais prevalece uma hierarquia baseada nas relacbes de poder
econdmico e politico (GARCIA, 2004).

Desta outra Otica, pondera-se que inclusdo/exclusdo séo facetas
presentes nas sociedades capitalistas, resultantes das praticas sociais desiguais e,
por isso mesmo, aos incluidos/excluidos nédo deve ser atribuida culpa ao seu
“‘desajuste”, mas percebé-los como sujeitos histéricos assim constituidos neste

momento. A luz de Garcia (2004, p.29) é necessario

[...] perseguir o proposito de refletir a respeito da relacdo existente entre
inclusdo e exclusdo nao como algo gerado fora das praticas sociais, mas
necessariamente como duas representaces dos processos sociais,
politicos e econdmicos atuais.

Nesta empreitada, é necessario ressaltar que a problematica da
inclusao/exclusdo em nosso estado, pais e em muitos outros locais, onde a pobreza
se faz presente para a maior parte da populacdo, revela raizes remotas na historia
da humanidade atingindo ndo somente o grupo das pessoas com deficiéncia, mas
também outros como o de mulheres, de étnicos (indigenas, negros), de idosos e de
criangas.

Para estes grupos, ditos minoritarios, que juntos representam uma grande
maioria, a marginalidade econdmica € o sintoma mais presente da doenca chamada

de exclusdo. Como antidoto, o Estado capitalista utiliza, em doses homeopéticas, as
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politicas sociais na medida exata que permita o crescimento da riqueza através da
implementacéo de novos padrdes de producdo, sem que, contudo, cresca a insercao
no sistema produtivo, auferindo renda asseguradora da sobrevivéncia nos padrbes
minimos da dignidade humana.

Neste sentido, hd uma estreita relacdo entre pobreza e exclusdo. Demo
(2002), ao questionar o conceito de pobreza dado a partir da infraestrutura
econbmica, amplia-o para duas outras possibilidades: ao considerar a exclusdo
politica e 0 acesso a oportunidade, sinbnimo de desenvolvimento, maior empecilho

ao usufruto da cidadania autbnoma.

Assim, a destruicdo de liames coesivos na sociedade apresenta-se como
um dos nlcleos mais decisivos da exclusdo. A pobreza material € sempre
marcante, mas esta condicdo nova passaria também pela perda do senso
de pertenca, dando a entender que tais popula¢gBes experimentariam o
sentimento de abandono por parte de todos, acompanhado da incapacidade
de reagir (DEMO, 2002, p. 19).

A desarticulacdo social enquanto consequéncia da exclusdo tem exposto
os excluidos as mazelas decorrentes da exploragcdo como forma de “inclusdo” no
sistema produtivo, sob a justificativa da sobrevivéncia.

Assim, novas formas de inclusdo sdo efetivadas, ainda que precarias,
mediante politicas sociais, algumas resultantes de movimentos reivindicatorios dos
direitos da cidadania, especialmente nas ultimas décadas.

Entretanto, a concepc¢ao das politicas sociais enquanto politicas inclusivas
sdo diversas e, algumas vezes, até contraditérias, como expbs Garcia (2004),
podendo ser definida como sinGnimo de qualidade social, equalizacdo de
necessidades basicas, integracdo das minorias, dentre outras, sendo que, as formas
de reacédo correspondentes a cada uma destas concepcdes, sera também diferente.

Uma politica de inclus@o é mais e é diferente de uma politica de integracéo
ou de insercdo social. Se a politica de integragédo tem por escopo o status
quo, ela é sistémica, aculturadora, disciplinadora; a politica de insercédo esta
principalmente fundada na discriminag&o positiva selecionando quem esta
sob determinados processos ou situacdes pessoais de vulnerabilidade,
desqualificacéo, desfiliacdo. A politica de inclusdo social, por sua vez, tem
um novo e outro sentido, pois supfe a identidade e o reconhecimento da

cidadania. E mais que insercéo social pela perspectiva coletiva de analise
da relacéo inclusdo/excluséo social (SPOSATI apud GARCIA, 2004, p. 27).

O posicionamento acima, ao reconhecer a cidadania, real¢ca a concepgcao

de politica de inclusdo social para além da simples insercdo ou até mesmo da



27

equalizacdo de oportunidades nos espacos e praticas sociais. Configura-se, desta
forma, como direito humano conquistado através dos embates e lutas e nas
contradi¢cdes da sociedade de classes.

Numa relagéo direta e explicita, a educag¢do, embora a discussdo sobre
igualdade de acesso e participacdo (principios da inclusdo) remetam ao final da
década de 1940, fortaleceu-se decisivamente como politica com a Convencao
Mundial de Educacédo para Todos, em Jomtien (BRASIL, 1990), na qual foram
lancadas as bases para o debate acerca daqueles que se encontram/vam
marginalizados do processo de educacao formal.

Ademais, as reformas educacionais ocorridas no mesmo periodo
impulsionaram e pressionaram o debate, entendendo-se a inclusdo como importante
ferramenta para articulagdo entre educacdo e mercado, favorecendo o “[...]
desenvolvimento econdmico, a transformagao cultural e a inclusdo dos individuos”
(GARCIA, 2004, p. 28).

No caso das pessoas com deficiéncia, estes movimentos intensificaram-
se principalmente a partir da Declaracdo de Salamanca em 1994 (UNESCO -
Organizacao das Nacgdes Unidas para Educacao, Ciéncia e Cultura), criando o clima

favoravel a producéo de outra concepcéo de educagédo, na qual se propde que:

[...] esses alunos, independentemente do tipo ou grau de comprometimento,
devem ser absorvidos diretamente nas classes comuns do ensino regular,
cabendo a escola a responsabilidade de se transformar, principalmente no
qgue diz respeito a flexibilizagdo curricular, para dar a resposta educativa
adequada as suas necessidades (GLAT; BLANCO apud GLAT; PLETSCH,
2012, p. 18, grifo das autoras).

E necessario frisar que esta declaracio ndo é exclusiva para as pessoas
com deficiéncias, mas reafirma a educacdo como direito de todos, indistintamente,
contrapondo-se a toda e qualquer forma de segregacdo que ainda permeasse as
praticas sociais que [...] restringem as possibilidades de escolarizagao e de atuagao
no contexto sociocultural de um enorme grupo de individuos” (GLAT; PLETSCH,
2012, p. 19).

Por outro lado, na concepcao de educacéao inclusiva, reconhece-se que a
sociedade e suas instituicdes precisam adequar-se para remover os obstaculos que
resultam em impedimentos a participacdo das pessoas com deficiéncia, uma vez

que sao “[...] opressivas, discriminadoras e incapacitantes” (MITTLER, 2003, p. 26).
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Desta forma, desvia o foco da visdo integracionista, de que a pessoa €
incapaz, para a sociedade, que precisa repensar e reformular suas estruturas,
estabelecendo as reformas necessarias ao acolhimento da diversidade e, por este
motivo, trata-se de um processo continuo, desafiador e instigante.

Neste cenario de desconstrugdo/construcdo de concepcdes, avalia-se a
escola como principal l6cus da educacdo formal, portanto, da efetivacdo das
politicas publicas de educacéao.

Acerca da relacao inclusao/exclusao nas escolas, Michels (2006, p. 409)
ressalta que “[...] se por um lado tem ocorrido um aumento de matriculas no ensino
fundamental, por outro ha uma queda de desempenho dos alunos desse nivel de
ensino”.

Isso ocorre porque a escola convive com uma situacdo paradoxal:
flexibiliza o tempo, o curriculo e a avaliagdo na organiza¢cao em ciclos, porém, ao fim
de cada ciclo, reassume o modelo inflexivel que culmina no fracasso escolar
(MICHELS, 2006, p. 409).

E o que temos chamado, em outros textos, de exclusdo includente na ponta
do mercado, que exclui para incluir em trabalhos precarizados ao longo das
cadeias produtivas, dialeticamente complementada pela inclusédo excludente
na ponta da escola, que, ao incluir em propostas desiguais e diferenciadas,
contribui para a producdo e para a justificacdo da exclusdo (KUENZER,
2007, p. 1165).

Em tempos em que a producdo das politicas educacionais é fecunda as
mudancas tdo necessarias para imprimir nas escolas o enfrentamento das
desigualdades e das relagcdes de exclusaol/inclusdo, compreende-se que tais
desigualdades sédo oriundas ndo somente de questdes organicas, como € 0 caso
das pessoas com deficiéncia, mas também de questdes sociais, ratificando uma
guestao exposta anteriormente.

Contudo, Glat e Pletsch (2012, p. 33) contribuem para o avanco na

guestdo, apresentando algumas transformagfes vitais a escola que se quer

inclusiva:

A instituicdo escolar deve incorporar em seu projeto politico-pedagdgico e
curriculo (...) acbes que favorecam uma aprendizagem significativa para
todos os alunos, independentemente de suas condi¢des intrinsecas ou
sécio-culturais. Esse processo requer o envolvimento do conjunto de
educadores presentes no universo escolar, e ndo apenas daqueles ligados
a educacéo especial, no caso dos alunos com deficiéncias.
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Portanto, o conceito de inclusdo/exclusdo compde as facetas da pobreza
existente nos paises em desenvolvimento e, apesar de ambivalentes, podem ser
complementares ou confundidos. No entanto, movimentos internacionais
propiciaram documentos e politicas que no campo social impulsionaram o
movimento em prol da inclusdo, reconhecendo todos os seres humanos como
sujeitos de direito.

Neste contexto, as pessoas com deficiéncia, excluidas historicamente do
direito & educacéo, vislumbram a possibilidade de inclusdo mediante a efetivacao de
politicas que extrapolem a organizacdo de um sistema educacional e de escolas que
se reestruturem para oferecer um ensino de qualidade, mas que 0s reconhegam

como sujeitos de direito.

2.3 Politicas educacionais para pessoas com deficiéncia nas ultimas décadas

no Brasil

A andlise da perspectiva historica das politicas de educacao especial sera
considerada no contexto mais amplo da educacdo regular, embora sua génese e
seu desenvolvimento, na maior parte do percurso, tenham se dado de maneira
paralela. Contudo, ndo se pode ignorar que ambas estejam sujeitas aos mesmos
condicionamentos sociais, politicos e econémicos.

Desta forma, pontuam-se acontecimentos relevantes, documentos
normativos e legais nacionais e internacionais que tanto impulsionaram/am como
direcionam as acdes no ambito da educacdo das pessoas com deficiéncia, tendo
como marco temporal as reformas ocorridas principalmente na década de 1990,
importante periodo de ajustes internos sob os ditames de agéncias internacionais.

Jannuzzi (2004, p. 137) indica a década de 1970 como um periodo
relevante para a educacao especial brasileira com a criagdo do Centro Nacional de
Educacdo Especial — CENESP, na esfera do governo federal, feito que a autora

define como:

[...] uma acdo politica mais efetiva, que poderia organizar o que se vinha
realizando precariamente na sociedade: escolas, instituicdes para ensino
especializado desse alunado, formacdo para o trabalho, as vezes menos
integrados a educacao regular, dependendo, em parte, da percepcdo da
familia, dos diversos elementos sensibilizados ao tema, militantes dessa
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educacédo e da prépria comunidade.

Embora anteriormente a este periodo tenha-se o registro de algumas
iniciativas por parte do governo federal e de alguns governos estaduais no sentido
de prover de alguma forma de educacdo as pessoas com deficiéncia, a criacdo do
orgao pressupde a tentativa de ter um olhar mais acurado para a area, buscando-se
a implementacdo de agcbes mais contundentes para, se nao resolver, minorar os
problemas existentes a época.

De maneira geral, neste periodo, a educacéo passa a assumir um papel
preponderante para o desenvolver internamente o pais, pois se volta para a
formacdo técnica do trabalho, uma vez que o mesmo esta passando por
transformagdes econdmicas com a internacionalizagdo da economia, deixando de
ser estritamente agrario e se industrializando.

Na perspectiva de Bueno (2011, p. 47), o que ocorreu a época foi a
instalacdo de um “[...] subsistema educacional, com a proliferacdo de instituicdes
publicas e privadas de atendimento ao excepcional e na criagdo de O6rgdos
normativos federal e estaduais”.

Estas instituicbes prestavam atendimento a determinados tipos de
deficiéncias, dentre elas as associacOes filantropicas como a Sociedade Pestalozzi
(fundada em 1934) e as Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE (a
partir de 1954), que se organizavam desde a década de 1930. Desse modo,
fortaleceram-se na década de 1950, alcancando um patamar importante na
promocao da educacdo especial e prestando servicos direcionados a saude e a
educacao.

Sobre este fato, Jannuzzi (2004, p.87) assevera:

E com tudo isso cresce a atuacao do setor privado nesse atendimento, tanto
o de caréter filantropico quanto o pago (...), este atingindo a camada de
renda mais favorecida e aquele procurado pelos desfavorecidos
financeiramente, diferenciando, provavelmente, a eficiéncia dos resultados.

Nesse sentido, a educacdo especial como politica de educacdo para
pessoas com deficiéncia desenvolveu-se no Brasil simultdnea e separadamente da
educacado regular, dando-se primeiramente em hospitais, asilos e, posteriormente,
em salas e instituicbes especializadas, em salas regulares, porém, sempre

respaldado pelo enfoque clinico, ressaltando que as limitagcbes eram proprias do
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individuo.

Entretanto, as acGes educacionais, tanto em ambito publico como as de
ambito privado (filantropico e/ou particulares), ndo ocorreram em numero suficiente
para alcancar todos e a absor¢cdo deste contingente deu-se de forma diminuta,
principalmente pelas instituicdes privadas. Jannuzzi (2004, p. 136) avalia que

[...] em termos dos deficientes atingidos, o resultado néo foi significativo,
porque 0 que entravava a transformacdo era a organizagdo social em que
se perpetuava o0 gozo dos direitos e beneficios s6 para alguns, os
economicamente mais favorecidos.

O disposto até este ponto delineia o cenario ligeiramente anterior ao foco
deste item para servir de contraste com as mudancas ocorridas especialmente na
década de 1990 no ambito das politicas educacionais para as pessoas com
deficiéncia.

Estas politicas de educagdo que visam atender as pessoas com
deficiéncia orientam-se pelos principios do paradigma da inclusdo com base no
pressuposto que todos, indistintamente, devem ter acesso a educacdo e se
beneficiar dela. Tais principios de igualdade tém suas bases lancadas pela primeira
vez na Declaragéo Universal de Direitos Humanos em 1948 ao afirmar, no artigo 26,
que “Toda pessoa tem direito a educacgao [...]" (UNESCO, 1998).

Consta na Carta Magna, Constituicdo Federal - CF de 1988 que o ensino
deve considerar a “Igualdade de condi¢cbes para o acesso e permanéncia na escola”,
art. 206 (BRASIL, 2008a) como um principio a ser aplicado em todo o sistema
educacional e, portanto, nas escolas.

O reconhecimento da educacdo como direito social no documento
constitucional, apesar de caracterizar a ampliacdo do acesso a escolarizacdo, nao
representou, contudo, uma mudanca no cendrio educacional de imediato. Isso quer
dizer que a educacao representava um direito acessivel apenas a uma pequena
parcela dos cidaddos e muitos, mesmo depois de terem acesso, ndo gozavam de
“‘igualdade” de condi¢bes para darem continuidade a escolarizagao ascendendo aos
mais elevados niveis, caracterizando o sistema educacional brasileiro como
altamente excludente. Explicita Bueno (2011, p. 47-48) sobre esse contexto historico
especifico:

Apesar de propiciar maior acesso a escola para criangas das camadas
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subalternas, essa ampliagdo ndo conseguiu incorporar toda a populagéo,
sendo exatamente nas regifes habitadas por populagbes pauperizadas
(seja nas regibes mais pobres, seja nas regibes urbanas de alta
concentracdo das migracdes rurais) que a caréncia de escolas se fez sentir
de forma mais intensa.

Além disso, grande parte das criancas dessas camadas que conseguia
ingressar na escola, dela era excluida, principalmente pelo fenébmeno da
repeténcia escolar.

O processo de exclusao efetivado por meio da repeténcia e consequente
evasdo escolar é intencional e historicamente determinado no modelo de producéo
capitalista, o qual utiliza seus excluidos enquanto mao de obra necesséaria e
excedente (exército de reserva) para a exploracao do capital, representada pela
camada mais baixa da populagdo, sendo que, parte destes compde o alunado
destinado a educacéo especial (BUENO, 2011, p. 49).

Neste seguimento, em relacdo as pessoas com deficiéncias, a
Constituicdo Federal — CF/88 ainda explicita que “[...] o dever do Estado com a
Educacao serd efetivado mediante a garantia de: (...) lll — Atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncias, preferencialmente na rede regular de
ensino” (art. 208), remetendo, portanto, ao seu compromisso de assegurar o direito a
educacdo aos cidaddos abrangendo-os em toda sua diversidade e especificidade.
(BRASIL, 2008a).

Segue-se a essa discussao, da educagao enquanto direito de todos, a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990), realizada em Jomtien —
Tailandia, que, além de ratificar o exposto na CF/88, afirma a educacéo basica como
condicdo para o desenvolvimento socioecondmico de quaisquer paises. Esta
conferéncia é considerada como um importante marco para o fomento das politicas
educacionais de democratizacdo do acesso a escolariza¢ao béasica (CAIADO, 2014,
p. 18).

No campo da educacéo especial, 0 marco singulariza-se na Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, ocorrida em junho de 1994, em
Salamanca — Espanha (CAIADO, 2014, p. 19).

De acordo com Caiado (2014), o governo brasileiro ndo se fez presente
durante a conferéncia ndo sendo signatario do documento originado pelo evento,
porém publicou um sob o titulo de “Declaragdo de Salamanca e Linha de Acgéao
Sobre Necessidades Educativas Especiais” em 1997, divulgando-o amplamente,

favorecendo o debate em torno da equidade como principio norteador das politicas
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de inclusdo na educacéo. Sobre este quesito a autora afirma que:

E importante destacar que esse documento se equipara completamente aos
principios de educacéo para todos, e o conceito de equidade é o conceito
presente na perspectiva da educacdo enquanto instrumento de investimento
para o capital. Nesse sentido, a proposta de uma escola para todos deve
admitir também o contingente que, historicamente, foi deixado de fora da
escola regular, mas que hoje é reconhecido como potencial para o trabalho.
Portanto, a escola devera ajuda-los a ser economicamente ativos (CAIADO,
2014, p. 20).

A implementacdo de um sistema educacional estruturado segundo o
modelo inclusivo correspondeu aos principios de democratizacdo postulados pela
CF/88 e documentos legais posteriores, convergindo com orientacdes de
organismos internacionais (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura - UNESCO, Programa das Nacbes Unidas para o
Desenvolvimento é o 6rgdo da Organizacao das Nacdes Unidas - PNUD, Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia € um 6rgdo das Nag¢des Unidas - UNICEF, Comisséo
Econbmica para a América Latina e o Caribe ou Comissdo Econdmica para a
América Latina e Caribe - CEPAL, Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico ou Econdémico - OCDE e Banco Mundial), via
conferéncias e declara¢fes ocorridas a partir da década de 1990. Nota-se, assim, 0
consenso de que assegurar 0 acesso a educacao é imperativo para a reducdo dos
guadros de pobreza e a possibilidade de desenvolvimento e modernizacdo dos
paises, condicdo para obtencao de novos financiamentos (CAIADO, 2014, p. 28).

De outra forma, corresponde também a Iuta empreendida pelos
movimentos que defendem a educagéo como direito a ser garantido pelos governos,
0s quais sejam impelidos a efetua-la com qualidade e ao alcance de todos. Sao
estes embates que tém impulsionado a constituicdo da educacédo especial como
politica.

Nesse contexto, de disputas e embates entre os interesses do capital e
dos movimentos sociais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDBEN, Lei nimero 9.394/1996, foi aprovada e promulgada.

A LDBEN/96, em seu artigo 2°, reafirma o compromisso do Estado em
assegurar a educacdo, consoante a CF/88, em artigo ja mencionado anteriormente.
O artigo 3°, primeiro paragrafo expressa que entre os principios e finalidades da

educacao nacional, deve haver “lgualdade de condigdes para o acesso e
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permanéncia na escola [...]", condigdo primordial para matricula de pessoas com
deficiéncias e inclusdo, dentre outras conquistas. (BRASIL, 1996).

Esta mesma lei traz ainda um capitulo especifico (5°) com trés artigos (58,
59 e 60), algo inédito nas leis educacionais até entdo, para tratar das questfes da
Educacao Especial, entendendo-a como “[...] a modalidade de educacéo escolar,
oferecida principalmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo®” (art. 58). (BRASIL, 1996).

Nesta definicAo, o reconhecimento da educacdo especial como
modalidade da educacao regular alinha o foco da mesma com o acesso ao curriculo
comum, ampliando as possibilidades de atendimento educacional as pessoas com
deficiéncias, entendo-o ndo mais como reabilitativo ou preventivo, mas como
complementar e/ou suplementar, ndo podendo ocorrer de forma exclusiva e sim
concomitante ao ensino comum.

Entretanto, tem-se, por outro lado, o termo “preferencialmente” que abre
precedente para que, sob o pretexto de oferecer o atendimento educacional em
espaco adequado as necessidades especificas decorrentes da deficiéncia, pode-se
recorrer as instituicdes, classes especiais e/ou servicos especializados (BUENO,
2011, p. 161).

Salienta-se que o Estado tem dividas historicas em relacdo as pessoas
com deficiéncia, por ter se eximido de seu dever, delegando-o as instituicdes
filantrépicas especializadas, acarretando prejuizos a qualidade da educacao publica,
mediante a transferéncia de recursos publicos para o setor privado (MAZZOTTA,
2001).

As politicas atuais buscam, de certa maneira, “reconhecer” a negligéncia
historica, por parte do Estado, em assumir a totalidade das matriculas dos
estudantes com deficiéncia, retratando a ineficiéncia e omissao com esta parcela
populacional, que se ressente e anseia pela reparacdo desta divida.

Neste sentido, a critica de Siems-Marcondes e Caiado (2013) observa
gue o investimento publico na iniciativa privada nem mesmo deve configurar como
politica publica, entendendo-se que a forma de funcionamento destas instituicées

diferencia-se das publicas por ndo se submeterem aos mesmos critérios de

% Redacdo dada pela Lei n°12.796 de 2013.
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transparéncia e funcionamento, como explicita o posicionamento:

S0 espagos que passam a ser mais intensamente supridos com recursos
publicos, como se de direito publico fossem, sem no entanto, terem a
obrigatoriedade de apresentar de maneira transparente a sociedade 0s
resultados de seu trabalho, os parametros concretos nos quais se
desenvolvem suas atividades-fim, definindo a partir da légica estabelecida
por seus dirigentes os parametros de contratagdo de pessoal, critérios de
acesso a populacdo e tantos outros que sao vedados as instituicbes
realmente publicas (SIEMS-MARCONDES; CAIADO, 2013, p. 52).

Por outro lado, ao apontar a rede regular de ensino como preferencial,
percebe-se um avanco resultante do enfrentamento pelos direitos das pessoas
publico-alvo da educacdo especial, de ocuparem 0S mMesmos espagos que as
pessoas sem deficiéncias e de terem acesso aos mesmos bens culturais e sociais.

Assim, a década de 1990 é considerada importante por ser o periodo em
gue a educacdo especial vai constituindo-se também como campo de estudo
(JANNUZZI, 2004; BUENO, 2011) e se fortalecendo enquanto politica publica. Data
deste periodo a Declaracdo de Salamanca (1994), importante documento que
fomentou mais incisivamente as politicas de educacdo e de acessibilidade social
para as pessoas com deficiéncia.

Um evento que vale mencionar, dada sua relevancia para a area e
repercussdo no pais, é a Convencgdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as
Formas de Discriminacdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia, ocorrida em
Guatemala (1999), que originou a Declaracdo de Guatemala (1999) da qual o Brasil
€ signatario.

O referido documento deu origem ao Decreto n° 3.956/2001, que dispde
sobre a eliminacédo de obstaculos a participacédo social da pessoa com deficiéncia e
0 combate a quaisquer formas de discriminacdo e preconceito a partir da deficiéncia,
salvo a discriminacdo positiva, a qual possibilita a garantia do exercicio de sua
liberdade com dignidade. (BRASIL, 2001).

Ressalta ainda, que é inadmissivel a exclusdo ou restricdo ante quaisquer
argumentos, sendo responsabilidade do Estado promover campanhas educativas
para enfrentamento e conscientizacdo dos resistentes, no caso da escola,
possibilitando o acesso aos estudantes com deficiéncia para que desenvolvam sua
escolarizagdo no ensino regular, sob pena de infringir o direito a igualdade,
propagado pela CF/88 e pela LDBEN/96.
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No intuito de resguardar o direito a igualdade, apropriando—se dos
principios da Declaracdo de Guatemala, o Ministério da Educacdo — MEC lanca a
cartilha “O acesso de alunos com deficiéncia as escolas e classes comuns da rede
regular” em 2004, elaborada por juristas do Ministério Publico Federal, dialogando
com as principais leis do pais (CF/88, LDBEN/2006) e assumindo o posicionamento
inclusivo para o sistema educacional.

Cabe aqui mencionar o Plano Nacional de Educacdo — PNE/ 2001 — 2010,
marcado por ampla mobilizac&o social dos profissionais da educacéo defensores do
projeto frente a proposta do governo, na tentativa de sanar as lacunas evidenciadas
na LDB/96. Como resultado desse embate, foi aprovado o projeto do governo com
algumas ressalvas reivindicadas na propositura popular.

Sobre este embate do que estava sendo reivindicado pela sociedade e a
proposta do governo, Caiado (2014), destaca a importancia de se perceber a
existéncia do conflito na tessitura da historia da educacédo presente nos documentos
e na implementacado de politicas de inclusdo, uma vez que se desvela os interesses
do capital implicitos e explicitos em busca de formar novos trabalhadores para a
exploracédo, frente a lutas de educadores comprometidos com uma formacao que

leve a emancipacdo humana, pois:

A partir do ano 2000, presenciamos varias manifestacdes populares, em
diversos paises, contra o modelo neoliberal, contra o capitalismo. As
noticias de movimentos sociais espalhados pelo mundo sédo cada vez mais
frequentes; manifestacdes anticapitalistas sdo organizadas na Europa e nas
Américas (CAIADO, 2014, p. 34).

Em relacdo a area da educacédo especial o PNE/ 2001 — 2010, apresenta
um diagndstico impreciso, mediante os poucos dados disponiveis naquele periodo,
avaliando, assim, os problemas, dentre os quais, a escassa oferta de atendimento
especializado para os estudantes com “[...] deficiéncia (fisica sensorial, mental ou
multipla) e com altas habilidades, superdotagao ou talentos” (BRASIL, 2001, p. 51).
Em 1998, aproximadamente 59,01% dos municipios ndo possuiam educacao
especial (BRASIL, 2001).

Uma caracteristica do PNE/2001 — 2010 é gue transita entre os modelos
integracionistas e inclusivos reconhecendo os atendimentos em sala comum
(preferencialmente), em sala de recurso e em sala ou escola especial (se fosse

necessario, de acordo com a condi¢cdo do estudante) (BRASIL, 2001). Com base
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nesta concepgao, apresenta as metas e diretrizes para a educacdo especial no
decénio correspondente.

No ano de 2001, o MEC lanca as “Diretrizes Nacionais para a Educacéao
Especial na Educacao Basica” que € composto pelo Parecer do Conselho Nacional
de Educacdo — CNE/Céamara de Educacéo Basica — CEB n°® 17/2001. Este parecer
sistematiza normas e diretrizes, em consonancia com o disposto nos artigos 58, 59 e
60 da LDBEN/1996 abrangendo dois temas principais: “A organizagao dos sistemas
de ensino para o atendimento ao aluno que apresenta necessidades educacionais
especiais €; (...) a formagéao do professor” (BRASIL, 2001, p.9).

O Parecer CNE/CEB n° 17/2001 determina que no ambito politico “[...] os
sistemas escolares deverdo assegurar matricula de todo e qualquer aluno,
organizando-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns” (BRASIL, 2001, p. 29), porém ao definir educagao

especial, diz tratar de

[...] um processo educacional definido em uma proposta pedagdgica,
assegurando um conjunto de recursos e servicos educacionais especiais,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e,
em alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns, de modo a
garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todos os niveis, etapas e modalidades da
educacgéo (BRASIL, 2001, p. 27-28).

Ainda neste documento, é possivel observar a garantia de oferta de
atendimento educacional especializado como alternativa a classe comum, “realizado
em classes especiais, escolas especiais, classes hospitalares e atendimento
domiciliar”, caracterizando a possibilidade de que a educacédo especial se dé em
substituicdo ao ensino regular.

Datada deste mesmo periodo, a Resolucdo CNE/CEB n° 02/2001 que
trata das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica,

determina no artigo 2° que

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias para uma
educacéo de qualidade para todos. (BRASIL, 2001, p. 01).

Nesta assertiva, o0 documento representa um avanco em relacdo aos

outros dispositivos até entdo, indicando a escola regular como espaco comum de
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aprendizagem para as pessoas com deficiéncia ao evitar o uso do termo
“preferencialmente”, que, por dar margem a ambiguidades, € muito criticado por
estudiosos da area (FREITAS, 2009, p. 225).

Contudo, Prieto (2006) observa que a terminologia “necessidades
educacionais especiais”, adotada em documentos oficiais a partir da LDBEN/1996,
por influéncia da Declaracdo de Salamanca (1994) pode levar a pelo menos duas
possibilidades de interpretacdo: uma negativa, de que amplia a populacdo-alvo
destas politicas, pois “[...] deixa aberta a possibilidade de serem encaminhados
[alunos e alunas] inadequadamente para servicos de educacdo especial (PRIETO,
2006, p. 47), inclusive aqueles alijados do processo de escolarizacéo pelo fendmeno

da repeténcia; e outra positiva, de que

[..] s@&o as necessidades educacionais individuais, globalmente
consideradas, confrontadas com os servicos educacionais existentes na
comunidade, que devem subsidiar a definicdo da via ou dos recursos a
serem utilizados para a educacédo de qualquer pessoa (MAZZOTTA apud
PRIETO, 20086, p. 47).

Embora o artigo 5° da Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001 apresente uma
definicdo do publico-alvo da Educacdo especial, a variedade de sentidos

permanece, como se pode constatar no trecho seguinte:

Art. 5° Consideram-se educandos com necessidades educacionais
especiais 0s que, durante o processo educacional, apresentarem:

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

a) aquelas nao vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condi¢8es, disfuncdes, limitacbes ou deficiéncias;
Il - dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizacé@o de linguagens e codigos aplicaveis;

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

E inegavel a importancia desta resolugdo para o desenvolvimento das
politicas de Educacdo Especial e para as acfes que se desenvolveram nas esferas
municipais em boa parte do pais. As reformas implementadas pelo Estado na
década de 1990, em especial na gestdo de Fernando Henrique Cardoso
favoreceram a manutencdo das instituicbes privado-assistenciais atendendo,

segundo Prieto (2006), 2/3 dos estudantes da educacgao especial, reforcando a
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privatizagdo dos servicos publicos. Por outro lado, a descentralizagdo do governo no
estado de feicdo minima, transferiu aos municipios a responsabilidade deste
atendimento, conforme as nuances do regime neoliberal que se instaurou e se
fortaleceu no pais.

Em seguida, a partir de 2003, no governo de Luis In4cio Lula da Silva a
politica de Educacdo Especial ganha outro aspecto a partir da implementacdo de
varios programas, dentre os quais o Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais#; o Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade®; o
Programa Incluir ou Programa de Acessibilidade a Educacdo Superior®; o Programa
Escola Acessivel’e; Programa BPC na Escola®. (GARCIA, 2009).

Numa andlise desenvolvida por Garcia (2009) sobre a gestdo das
politicas desenvolvidas neste periodo, foi constatado que o sistema de lancamento

de editais é a caracteristica comum aos programas, pois assim

[...] o poder central define a politica, a execugdo, 0s recursos e sua
distribuicdo, as metas, os objetivos e as unidades executoras, quer sejam
redes estaduais e/ou municipais de educacdo, escolas ou universidades,
submetem-se ao crivo central para desenvolver ou nao projetos pouco
compartilhados na sua concepc¢éo (GARCIA, 2009, s.p).

Infere-se, portanto que, mesmo nos moldes de uma gestédo
descentralizada, a liberacédo de recursos esta atrelada a uma perspectiva fechada de
aplicacdo destes recursos, numa relacdo de “controle central/execucao local”
(GARCIA, 2009).

Um importante marco no ambito das politicas de Educacédo Especial
mais recente no Brasil, € a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva/2008, a qual aponta as diretrizes e nuances mais especificos

4 Segundo o MEC, de 2005 a 2007 foram entregues 5.500 kits de equipamentos, mobiliarios
e materiais didaticos e pedagogicos para estruturacdo de espacos para o atendimento
educacional especializado.

> Implantado a partir de 2003, tem por objetivo formar professores e gestores para a
efetivacdo das mudancas necessarias para tornar as escolas e sistemas educacionais mais
inclusivos.

¢ Corresponde a acdes que assegurem 0 acesso e a inclusdo de pessoas com deficiéncia
nas Instituicdes Federais de Ensino Superior — IFES.

’ Financia adequagfes do espaco fisico de escolas estaduais e municipais por meio do
Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE.

8 Monitora a matricula e frequéncia de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial,
beneficiarias do Beneficio de Prestacdo Continuada da Assisténcia Social - BPC com idade
de 0 a 18 anos, nas escolas.
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e coerentes com o0 modelo inclusivo para as escolas brasileiras. (BRASIL, 2008b).

O texto da politica atual define a “[...] educacdo especial como
modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a
atuagcdo complementar da educagéo especial ao ensino regular” (BRASIL, 2008b, p.
12)°, ou seja, o “[..] atendimento educacional especializado” deve ser
“‘complementar ou suplementar a escolarizagdo” (BRASIL, 2008b, p. 13).

Neste sentido, de que as ac¢des da Educacdo Especial ocorram no
contexto da educacéao regular, nas classes comuns, Prieto (2010) observa que estéo
postas as condi¢cdes necessérias para justificar o fim do atendimento educacional
especializado substitutivo e a reorganizacdo das escolas em espacos inclusivos, em
gue todos possam estar juntos desenvolvendo-se.

Para a politica de educacdo especial, o publico-alvo da Educacéo
Especial é definido por estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, diferentemente da
terminologia adotada pelos documentos até entdo, estudantes com necessidades

educacionais especiais. Assim, definindo cada categoria

[...] considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com
diversas barreiras, podem ter restringida sua participacao plena e efetiva na
escola e na sociedade. Os estudantes com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracfes qualitativas das
interacbes sociais reciprocas e na comunicagdo, um repertério de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse
grupo estudantes com autismo, sindromes do espectro do autismo e
psicose infantil. Estudantes com altas habilidades/superdotacéo
demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade
e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizac@o de tarefas em areas de seu interesse. (BRASIL,
2010, p. 21).

No campo das diretrizes, a mesma politica define a forma de atuagéo e os
limites da Educacao Especial, como modalidade que “[...] disponibiliza recursos e
servigos e orienta quanto a sua utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular”
(BRASIL, 2008b, p. 21), além do Atendimento Educacional Especializado — AEE,
gue desenvolve atividades diferenciadas do ensino regular, pois suplementam ou
complementam aquele.

Outros documentos e dispositivos legais que também tém contribuido

9 Conforme consta no Decreto n° 3.298 de 1999.
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com mudancas significativas no campo das politicas educacionais e da gestdo
educacional no ambito da Educacdo Especial sdo: Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, Lei n® 8069/1990; Lei da Acessibilidade — Lei Federal n°
10.09/2000 e o Decreto Federal 5.296/2004 que a regulamenta; Lei da Libras — Lei
n° 10.436/2002 regulamentada pelo Decreto Federal n° 5.626/2005; decreto
7.611/2011, que dispbe sobre a Educacdo Especial e o Atendimento Educacional
Especializado — AEE.

N&o se pode fechar uma discussdo sobre politicas e documentos legais
no cenario brasileiro sem registrar a importante conquista recente que se refere a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI ou Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, Lei n° 13.146/2015. Esta lei versa sobre concepc¢des, inclusive
ressaltando a perspectiva biopsicossocial de pessoa com deficiéncia, acessibilidade,
exercicio de direitos, dignidade e liberdades inerentes a este grupo.

E consenso entre pesquisadores da area que o pais esta bem servido de
dispositivos legais, além da ampliacdo nas ultimas décadas de estudos e debates no
campo da producéo cientifica tanto quanto nas escolas, l6cus principal da efetivacao
das politicas de educacao para as pessoas com deficiéncia.

Desta forma, como resultado das politicas de inclusdo, tem-se o
crescimento no numero de matriculas nas classes comuns do ensino regular e uma
diminuicao significativa das matriculas em classes especiais. Prieto (2010, p. 67), ao
analisar dados do Censo Escolar de 2007, observou que esse percentual tem sido
engrossado por “[...] alunos ingressantes, mas também ha deslocamentos para as
classes comuns de alunos provenientes de servigos de atendimento nao integrados
a escola regular, bem como das proprias classes especiais” o que demonstra que as
politicas de inclusdo tém tido uma estatistica favoravel.

Infere-se, portanto, que ja é possivel vislumbrar sob a ética quantitativa, a
materializagdo das politicas de inclusdo nas escolas, através da democratiza¢do do
acesso a matricula, embora ainda néo suficiente. Contudo, até entdo existem muitos
problemas que necessitam de cuidados mais acurados com vistas a assegurar a
aprendizagem para todos os estudantes, inclusive os com deficiéncia, como bem

ressalta o posicionamento:

Aqui a estratégia consiste em incluir estudantes no sistema escolar em
cursos de diferentes niveis e modalidades sem os padrbées de qualidade
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exigidos para o ingresso no mercado de trabalho. Essa forma de inclusdo
melhora as estatisticas educacionais porque permite apresentar nimeros
gue indicam a ampliagdo do atendimento escolar se aproximando da
realizacdo de metas como a universalizacdo do acesso ao ensino
fundamental (SAVIANI, 2013, p. 442).

Acontece que somente a matricula ndo tem garantido a aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo. Bueno (2013) expde os desafios que se impdem a
inclusdo de estudantes com determinados tipos de deficiéncias, como por exemplo:
um estudante com 12 anos de idade que j& assimilou todo o contetdo da educacgéo
basica deve ser encaminhado ao ensino superior? Quais critérios podem ser
utilizados para promocdo de estudantes com deficiéncia intelectual e/ou do
estudante sem deficiéncia com baixo rendimento escolar? Quais critérios podem ser
utilizados para avaliar estudantes surdos que apresentam dificuldades com a Lingua
Portuguesa?

O processo de inclusdo implementado nos ultimos anos deflagrou
guestdes de diversas ordens que sdo comuns ao sistema de ensino brasileiro, com
raizes que remontam a propria implantacdo deste, refletindo-se com a interrogativa
proposta por Carvalho (2010, p. 119): “[...] como tornar uma escola inclusiva em um

contexto excludente?”. E € a mesma autora que propde uma resposta:

A reestruturacdo do sistema de ensino e da organizacdo administrativa e
pedagogica da escola; a melhoria das condicdes de trabalho e de
remuneracdo; a formacdo de docentes e demais componentes da
comunidade escolar e o estabelecimento de parceria da escola com a
familia sdo alguns dos elementos fundamentais para que a educacao seja
inclusiva (CARVALHO, 2010, p. 119).

Em linhas gerais, pode-se caracterizar as politicas de educacéo especial
brasileira nos mesmos moldes da politica de educacéo geral como excludente que,
por situar-se num solo fértil a contradicbes e embates, tem-se proposto e ganhado
feicdo de inclusiva via democratizacdo do acesso a matricula.

Outro aspecto que vale ser ressaltado, refere-se ao caréter filantropico-
assistencialista que acarretou prejuizos ndo somente de ordem pedagdgica no que
tange a aprendizagem dos contetdos escolares pelos estudantes com deficiéncia,
mas também ao desenvolvimento de uma politica publica consolidada. O Estado
eximiu-se por longa data de sua responsabilidade para com as pessoas com

deficiéncia na garantia de seus direitos basicos, em reconhecé-las como cidadas.
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A escola é o locus principal das politicas de educagéo especial e tem, por
via da sua gestdo, seguido caminhos em busca de possibilidades de implementar
acOes para além da ampliacdo de matriculas das pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. Os
desafios impostos apontam para a caréncia de investimentos que reestruturem a
escola organizando-a de forma a assegurar a aprendizagem de todos para que
ascendam aos mais elevados niveis de ensino e preparo para o mundo do trabalho.

O capitulo a seguir, contempla a discussédo sobre o diretor escolar e o
enfrentamento a esses desafios, primeiramente, situando-se a gestdo frente a
referéncias historicas, conceituais, revendo documentos, tratados, dentre outros que

contribuem para sua definicdo no contexto atual e efetivacao na realidade local.
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3 GESTAO ESCOLAR: concepcoes e fundamentos

A gestdo das escolas publicas brasileiras constitui-se atualmente em um
contexto com desafios impostos as politicas sociais para a consolidacdo de uma
educacdo democratica e participativa, que acolha e respeita as diferencas que
podem e devem compor a realidade escolar.

Neste intento, faz-se necessario conceber a gestdo escolar como parte de
uma totalidade situada num tempo/espaco onde influi e sofre influéncia por multiplas
determinacbes sociais, politicas e econdmicas. E esta situacdo historica e social,
gue ndo é meramente a descricdo cenografica, que permite visualiza-la como campo
de disputas e embates na reproducdo/producdo das mudancas necessarias a escola
gue se quer democratica e, por conseguinte, inclusiva.

A opcao por esta ou aquela concepcédo de gestdo escolar, envolve
diretamente a adocdo de uma concepc¢ao de escola, de mundo, de sociedade e de
homem a ser formado, indicando que tais escolhas, ainda que de forma inconsciente
ou supondo “certa’ neutralidade, podem, numa sociedade capitalista, culminar na
reproducéo do sistema e, desta forma, emperrar o processo de democratizacao da
escola, negando 0 acesso aos saberes universais aqueles que inclusive, se
encontram matriculados.

Considerando que a escola pode ter reproduzida em seu interior as
relagbes que arrolam no contexto mais amplo da sociedade capitalista, como é o
caso do Brasil, quais sejam de dominacdo/dominado, mesmo num contexto de
embates mediantes os enfrentamentos e movimentos de resisténcias, delineiam-se
guestbes ante as quais, desenvolve-se o presente capitulo: Como constituiram-se
historicamente as concepc¢Oes de gestdo escolar? Quais concepcbes de gestao
escolar estdo arroladas no piso das escolas brasileiras? Como as politicas de
educacédo tem influido nos saberes e fazeres da gestdo em ambito escolar? Quais
os desafios que se impdem a implementacdo do modelo inclusivo para a gestédo e o
gestor escolar?

Ao responder a estas questdes, objetiva-se compreender a gestdo como
produto historico sujeito a condicionamentos, mas também possivel de ser
instrumento de reformulagéo das praticas ocorridas na sociedade de classes a partir
da transformacéo da escola mediante a consecucao de niveis de conscientizacdo e

reflexdo sobre sua praxis. Niveis estes que se acentuam com a incorporagao a partir
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da década de 1980, ainda que paulatina, de principios democraticos na organizacéo
(PARO, 2011; OLIVEIRA; ROSAR, 2010; LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009),
através do envolvimento de todos os segmentos que compdem o cenario escolar na
tomada de decisbes sobre os meios de se atingir a funcao da escolarizacao.

Contudo, a forma democréatica de administrar a escola é um advento
recente!® em nossa sociedade, ainda em vias de efetivagdo, pois numa tradicéo
histérica anterior, a concepcao burocratica € que se fazia presente e ainda
permanece com forte ranco em nossa realidade, permeando as relacdes
estabelecidas interna e externamente ao ambiente escolar, culminado em formas de
pensar, planejar e materializar o ato educativo. No entanto, como esta discussao
sera retomada em item especifico, passa-se agora a demarcar conceitos
importantes acerca da tematica.

O primeiro deles que € o conceito préprio de administrar, no Caldas
Aulete é apresentado como sinbnimo de “[...] dirigir ou gerir (uma instituicao,
negécio, regido etc.)” e administracdo consiste em “Agdo ou resultado de
administrar. Geréncia, dire¢do. [...]” (GEIGER, 2011, p. 19). A primeira vista, a
definicdo apresentada pelo dicionario, apresenta-se simplificada e sobremaneira
superficial, sem expressar a complexidade de fatores imbrincados na atividade
administrativa, carecendo de um exame mais minucioso de estudos produzidos na
area.

Paro (2001) tragou um conceito geral de administragdo abstraindo os
condicionantes a que estaria exposta de acordo com o tipo de sociedade em fosse
aplicada, caracterizando-a como uma atividade estritamente humana, uma vez que a
capacidade de estabelecer objetivos e 0os meios de atingi-los utilizando a razéo é
necessario a sobrevivéncia. Assim, consiste na “[...] utilizagdo racional de recursos
para a realizagao de fins determinados” (PARO, 2001, p. 18).

Os recursos podem ser elementos conceituais que correspondem ao
conjunto de saberes, conhecimentos e técnicas produzidos, acumulados
historicamente e que constituem o campo da administracdo enguanto teoria; ou
materiais que sdo os instrumentos, ferramentas, maquinas e outros. (PARO, 2001,
p. 20-21).

Neste contexto, de simplificacdo didatica para compreensdo do conceito,

10 A gestdo democratica esta explicita no Manifesto dos Pioneiros na década de 1930, mas consolida-
se no processo de redemocratizacdo na década de 1980. (SAVIANI, 2013).
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0s seres humanos ndo devem ser concebidos como recursos, pois na verdade sdo o
fim da atividade administrativa. Contudo, no contexto em que o modo de producéo é
capitalista, os seres humanos ao venderem sua forca de trabalho sdo vistos como
recursos, ferramentas de trabalho para alcancar determinado fim, alienando-se do
produto de seu trabalho. Numa outra possivel perspectiva que se contrapde a esta
visdo, 0s seres humanos s&o vistos como sujeitos construtores da histéria e,
portanto, criadores e criados por seu trabalho, ndo mais alienados a ele (PARO,
2011).

Outro aspecto que vale pontuar, inerente aquela concepcdo de
administracéo refere-se a compreensdo de que a atividade administrativa ndo deve
ocorrer mais, no contexto atual, de forma intuitiva ou aleatoria, mas equilibrar-se na
relacdo do esforco humano coletivo aliado aos recursos adequados e objetivos aos
fins que se quer obter.

Enquanto disciplina e campo de estudo, a administracéo produziu e tem
ampliado um arcabouco de conhecimentos produzidos até entdo nesta area,
induzem a um nivel de consciéncia cada vez maior sobre a atividade administrativa,
proporcionando que também seja reflexiva ao ponto de que se adeque as condi¢des
objetivas (cultura, economia, politica, dentre outros fatores) e subjetivas (as
limitacGes e possibilidades) da realidade a qual vai se aplicar. (PARO, 2001, p. 30).

A maior aquisicdo e uso de recursos conceituais deve preparar para a
reflexdo sobre as condi¢cbes objetivas e subjetivas, considerando-se o tipo de
sociedade, seus valores e concepc¢des, conferindo um nivel cada vez maior de
consciéncia para, inclusive, optar-se pela oposicdo ou manutencdo de determinados
modelos de sociedade e sua organizacdo. Longe da pretensdo de atribuir-se a
atividade administrativa o peso por determinadas formas organizativas para
reproduzir ou refutar determinadas estruturas sociais, no entanto, sem negar o
necessario reconhecimento de sua relevancia neste intento.

Esta discussdo € necesséaria, pois situa a escola que, enguanto
importante instituicdo, cuja finalidade de disseminar saberes acumulados pela
humanidade, contribui para a formacdo dos sujeitos sociais, pode ser administrada
para os fins que a sociedade determina e, desta forma, contribui para manutencéao
do status quo ou para a reformulacéo dos valores com vistas a superacdo do modelo
de sociedade vigente.

Compreendendo a escola como agéncia formadora, Santos (2011)
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ressalta a necessidade de observar a gestao do ponto de vista epistemoldgico, onde
se envereda pelas possiveis configuracdes que assume a partir das ideias e valores
gue consubstanciam as praticas sociais, originando paradigmas ou modelos. Estas
praticas dao-se a partir de determinadas concepcdes (de educacdo, de homem, de
mundo) e das complexas relagbes que estabelecem assumindo diferentes
modalidades de acordo com as finalidades a que servem.

A assuncao de modalidades administrativas torna-se mais clara ao se
perceber que o paradigma de gestdo adotado guarda relacdo direta com os fins a
que se aplica, na sociedade capitalista, ressaltando ao final, que a escola
comprometida com a transformacdo social deve seguir no sentido oposto aos
objetivos daquela, conforme o exemplo explicitado por Paro (apud SANTOS, 2011,
p. 37):

No caso da administracéo tipicamente capitalista, esta € concebida para dar
conta das questbes relacionadas a eficiéncia interna e ao controle do
trabalho alheio na empresa produtora de bens ou servicos, tendo como
escopo servir a apropriacdo do excedente, pela dominacédo do trabalhador.
Disso decorre a impropriedade de sua aplicacdo em instituicdo cujos fins
dizem respeito a constituicdo de sujeitos, como é o caso da escola. Isto
porque 0s objetivos que se buscam na empresa capitalista ndo sdo apenas
diferentes, mas antagénicos aos buscados, na escola.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2009) contribuem com a pauta ao apresentar as
duas principais concepcdes de gestdo, que segundo esses autores, estdo em
extremos opostos uma em relacdo a outra: a técnico-cientifica ou cientifico-racional

e a sociocritica. Esta ultima abriga outras trés concepc¢oes:

1) Autogestionaria - enfatiza a auséncia de direcdo centralizada
incentivando a participacdo de todos igualmente opondo-se a normas e
regras instituidas, promovendo a capacidade do grupo de instituir suas
proprias normas. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, p. 325);

2) Interpretativa - compreende as organizagdes como uma construgao
social, portanto, analisa os significados subjetivos baseados nas
interacbes e experiéncias pessoais, rejeitando normas rigidas e a
objetividade da concepcédo cientifico-racional. (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHlI, 2009, p. 325).

3) Democrético-participativa - que, além de ser proposta pelos autores é a
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gue se tem buscado implementar nas escolas brasileiras e, por isso, a

gue se trata de compreender mais detidamente neste texto.

A concepcdo de gestdo escolar do tipo técnico-cientifico esta
fundamentada sobre o0 paradigma racional-positivista ou empirico-analista,
apresentado por Santos (2011) como o conjunto epistemoldgico onde as relacdes
ocorrem de forma hierarquizada, com os papeis de cada sujeito definido, os niveis
de poder e autoridade organizados no desenho piramidal, fluindo em relacbes

verticalizadas, refletido inclusive entre professor e estudante.

Nesse formato, quanto mais préximo da base da piramide o individuo se
localizava, menos poder de decisdo no processo detinha. Essa forma de
gerir a escola se afina com o modelo taylorista/fordista adotado pelas
organizag®es lucrativas [...] (SANTOS, 2011, p. 38-39).

O modelo taylorista/fordista recebe muitas criticas por imprimir uma viséao
tecnicista e burocrética a escola, embora tenha sido e ainda seja o mais presente
nas escolas brasileiras (LIBANEO, OLIVEIRA; TOSCHI, 2009), mediante aspectos
gue apresenta, tais como: normas rigidas, valorizacdo do poder e autoridade
centralizada na figura do diretor, racionalizacdo do trabalho, enfraquecimento da
autonomia.

As lutas e resisténcia a concepc¢ao burocratica deram origem uma outra
possibilidade de gestdo escolar conhecida como emergente (BORDIGNON;
GRACINDO apud SANTOS, 2011) ou critico-dialética (SANTOS FILHO apud
SANTOS, 2011) que fundamenta o paradigma sociocritico da gestdo democratica
(LIBANEO, OLIVEIRA; TOSCHI, 2009). Nesta, o homem é visto como
multideterminado por diversos aspectos que compde a sua realidade: econémico,
cultural, politica e socialmente, porém é também sujeito construtor da histéria,
transformando estes aspectos através de sua acao.

Assim, a gestdo democrética corresponde a um desenho organizacional
circular onde todos podem interagir entre si, partihando poderes e
responsabilidades nas acbes e decisdes por parte dos sujeitos que compdem o
cenario escolar: diretores, coordenadores escolares, professores, estudantes, pais e
demais funcionarios. A assuncao de responsabilidade individual se reflete na agcéo

coletiva com a participacédo orientada e organizada, implicando no estabelecimento



49

de objetivos comuns ao grupo.
O quadro proposto por Libaneo, Oliveira e Toschi (2009) apresenta

resumidamente caracteristicas de cada concepcéo de gestéo.

Quadro 1 - Concepcdes de organizacao e gestéo escolar

TECNICO-CIENTIFICA

DEMOCRATICO-PARTICIPATIVA

Prescricdo detalhada de funcbes e
tarefas, acentuando a divisdo técnica
do trabalho escolar.

Poder centralizado no  diretor,
destacando-se as relacbes de
subordinacdo, em que uns tem mais
autoridade do que outros.

Enfase na administracdo regulada
(rigido sistema de normas, regras,
procedimentos burocréticos de
controle das atividades),
descuidando-se, as vezes, dos
objetivos especificos da instituicdo
escolar.

Comunicacédo linear (de cima para
baixo) baseada em normas e regras.
Mais énfase nas tarefas do que nas
pessoas.

Definicdo explicita, por parte da

equipe  escolar, de  objetivos
sociopoliticos e pedagogicos da
escola.

Articulagcdo da atividade de direcao
com a iniciativa e a participacao das
pessoas da escola e das que se
relacionam com ela.
Quialificagcao e
profissional.

Busca de objetividade no trato das
questbes da organizacdo e da
gestao, mediante coleta de
informacdes reais.

competéncia

Acompanhamento e avaliacao
sistematicos com finalidade
pedagogica: diagnéstico,
acompanhamento dos trabalhos,

reorientacdo de rumo e acgoes,

tomada de decisdes.

e Todos dirigem e sédo dirigidos, todos
avaliam e séo avaliados.

e Enfase tanto nas tarefas quanto nas
relacoes.

Fonte: Adaptado de Libaneo, Oliveira e Toschi (2009, p. 327).

Para além da demarcacdo das concepc¢fes de gestdo escolar no campo
da epistemologia, h4 que se considerar o contexto soOcio-historico, politico e
econdbmico no qual as relacbes e praticas se efetivam e as concepcdes
materializam-se, ndo sem condicionamentos e embates advindos dos diferentes
projetos societarios no qual a escola se insere. Porém, estas questbes sédo
discutidas no proximo topico, enfatizando a concepcao democrética de gestdo que,
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conforme afirmado anteriormente, tem sido o modelo perseguido principalmente na
oportunidade da redemocratizacéo do pais, tendo sua consolidacédo no capitulo que
trata da Educacao na CF/1988 e, posteriormente na LDBEN/1996.

Um ultimo assunto pertinente a este item, diz respeito a terminologia e ao
conceito de gestdo e administracdo que, como Minto (2012) constata, a adoc¢do do
termo gestdo em substituicAo ao termo administracdo na legislacdo educacional
(CF/1988 e LDBEN/1996) e nas demais a partir dai, ocorreu de forma deliberada,
irrompendo em véarias discussdes sobre a diferenciacdo do sentido e da praxis da
atividade administrativa. Uma possivel interpretacdo induz & ideia de desvinculagéo
dos aspectos politicos dos técnicos, dando a conotacdo de que gestdo se refere a

este, enquanto administracao envolve ambos aspectos.

[...] o uso do termo “gestao” sugere uma separagédo entre a concepgao e a
execucdo das atividades relativas a administragdo escolar, de
determinacdes hierarquicamente superiores, advindas dos responsaveis
pela tomada de decisdes, transformando-se numa espécie de trabalhador
alienado que apenas segue receitas prontas, ndo podendo participar de sua
concepcao/elaboragdo. (MINTO, 2012, p. 182-183).

No contexto educacional e, mais precisamente escolar, os conflitos e
disputas das classes sociais sdo acirrados ou ganham conformidade por forca de
imposicdes ou das lutas empreendidas por movimentos sociais, equilibradas, de

certa maneira pelas politicas sociais.

3.1 Politicas de educacdo e gestdo escolar: perspectiva histérica a partir da
década de 1990

A gestéo escolar como parte do sistema educacional e social mais amplo,
no contexto brasileiro passou por importantes reformas politicas e estruturais
principalmente a partir da década de 1980. Contudo, para efeito de contextualizagcédo
da gestdo escolar no momento atual, elegeu-se a década de 1990 como ponto de
partida para apresentar-se o caminho percorrido neste recorte temporal. Este
momento foi fértil para importantes mudancas ocorridas nos aspectos politicos,
econdmicos, sociais e educacionais, e dada sua recente ocorréncia, possibilita
compreender o desenrolar dos fatos que desembocam no presente contexto

histérico.
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Frisa-se, portanto, que tal analise ndo se pretende minuciosa e exaustiva,
mas elenca, brevemente, eventos que, devido ao realce de seus impactos sobre a
politica econdmica, social e educacional, forjaram mudancas significativas na
construcdo dos modelos de gestdo adotados nas escolas publicas do pais. A
redemocratiza¢do do pais pos-militarismo, regime autoritario, exigiu um conjunto de
reformulacdes que se inauguraram com um novo arcabouco de leis a partir da CF/88
para reorganizacao politica, o que ndo se efetivou de imediato como se constata na

andlise empreendida por Minto (2012, p. 186):

A dificuldade de estabelecer uma democracia de fato residia na prépria
dificuldade de construir os elementos para ao seu exercicio, 0 que sempre
contrastava com o0s interesses dominantes de nossas elites dirigentes.
Esses inimeros obstaculos, que ndo sdo apenas conjunturais, mas
estruturais, provocaram um efeito dissipador das for¢as que lutaram pela
democratizacdo nas décadas anteriores, tdo logo o inimigo comum, a
Ditadura, fora derrotado. Em seu lugar, ndo emergiu um regime democratico
pleno em seu sentido histérico, mas um regime que deu continuidade ao
velho esquema elitista de dominacé@o politica: aquele que, em JUdltima
instadncia, subordina os interesses nacionais aos ditames da grande
burguesia internacional.

No entanto, as mudancas no cendrio politico alcangam nitidez e forca
para reformar o Estado principalmente a partir da década de 1990, com a
implantacdo do conjunto ideolégico do regime neoliberal, seguindo de perto as
orientacdes dos organismos internacionais e das agéncias financiadoras como o
Fundo Monetério Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BM).

De igual maneira, a educacédo, constituida no seio das conquistas sociais
e, portanto, importante politica assegurada em oferta gratuita, sofre as investidas de
ameacas de privatizacdo mediante cortes dos gastos publicos ocasionados por uma

das mais conhecidas teses do neoliberalismo: o Estado minimo.

A criacdo de um clima favoravel a essa ofensiva contra a escola publica
viabilizou-se em duas formas principais: a primeira e mais visivel, por meio
de vérias estratégias privatizantes, mediante a aplicacdo de uma politica de
descentralizacdo autoritaria; a segunda, de longo prazo e menos
perceptivel, por intermédio de uma politica de reforma cultural que pretendia
apagar do horizonte ideoldgico de nossa sociedade a possibilidade de uma
educacdo demaocratica, publica e de qualidade para as maiorias. (MINTO,
2012, p. 189).

Embora o governo de Luis Fernando Collor (1990 — 1992) tenha lancado
as bases dessa configuracdo politica e econémica, o governo de Itamar Franco
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(1992 — 1995) possibilita a transicao para que, posteriormente essa conjuntura se
estabeleca, com a assinatura do Plano Decenal de Educacdo em 1993, objetivando
implementar uma reforma educacional com base no compromisso assumido na
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos em Jomtien/1990. Portanto, a partir
do primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC)!! é que as reformas
politicas e educacionais assumem o conjunto do ideario neoliberal, desta feita, ja
consolidado. (OLIVEIRA; ROSAR, 2010, p. 127).

Como é naturalizado ja no Brasil, as mudangas dos gestores implicam na
descontinuidade das politicas implementadas pela gestdo anterior (JANNUZZI,
2004). Assim, FHC formulou o Plano Nacional de Educacdo — PNE (de 2001 a 2010)
com as metas e diretrizes para os dez anos seguintes, descontinuando as ac¢fes do
Plano Decenal de Educacéo - PDE/1993.

Além do PDE/1993, a aprovacdo da LDBEN/1996, dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN, a criacdo do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF
(Lei n.° 9.424/1996), Projeto Dinheiro Direto na Escola — PDDE e outras normas e
resolucdes do CNE sdo exemplos de politicas educacionais deste periodo, que
corroboraram com as metas de descentralizagdo da administracdo federal,
transferindo estas funcfes para estados, municipios e para instituicdes publicas ndo
estatais'?.

As mudancas no ambito educacional estavam previstas no conjunto de
reformas necessérias a adequacdo e modernizacdo do papel do Estado diante das
exigéncias dos organismos internacionais para cumprir plenamente os critérios
necessarios ao atual estagio de desenvolvimento do capitalismo.

Neste sentido, pode-se dizer com Oliveira e Rosar (2010, p. 128) que

S6 assim é possivel entender os esforgos internacionais, sobretudo dos
organismos internacionais pertencentes a ONU, para obrigar os paises em
desenvolvimento a reformar seus sistemas de ensino, a fim de assegurar as
condi¢des necessérias a realizacdo da producéo capitalista.

11 FHC exerceu dois mandatos consecutivos de quatro anos cada tendo sido reeleito ao fim do
primeiro, de 1995 a 2002.

12 4[...] considerada a modalidade ideal de propriedade para execugio dos servigos do Estado (como
educacdo e saude, por exemplo). Sdo organizacbes sem fins lucrativos que trabalham com o
principio basico da administracdo gerencial, isto €, recebem recursos do Estado e os administram
de acordo com a ldgica da eficiéncia do mercado, do baixo custo e da ‘autonomia administrativa’,
entendida como a ndo interferéncia estatal no processo de realizagdo dos servigos”. (MINTO, 2012,
p. 189)
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Assim, sucessivos encontros de governos elaboraram declaracdes de
abrangéncia internacional, que sado na verdade acordos que ditam as mudancas
necessarias em varias areas da atuacdo estatal, incidindo de maneira contundente
sobre as politicas educacionais. Dentre as declaracdes pode-se citar a Declaracao
de Quito / 1991, Declaracdo de Santiago / 1993, Declaracdo de Kingston / Jamaica /
1996, Declaracdo de Cochabamba / Bolivia / 2001 e Declaracédo de Havana / Cuba /
2002.

Todas estas declaragbes tém em comum orientagdes para a formulagao
e/ou adequacédo das politicas educacionais voltadas principalmente para os paises
da América Latina focalizando a gestdo dos sistemas educacionais e escolares
como eixo principal para as reformas, alocando a responsabilidade pela qualidade
do ensino a nivel regional, local (estados e municipios) e até mesmo da unidade de
ensino, sendo a esfera maior, a do Estado, com a realocacdo de recursos
financeiros e afericdo de resultados via sistemas de avaliacéo.

O que ocorreu, portanto, foi o redimensionamento do papel do Estado e,
por conseguinte, das escolas com a flexibilizacdo do processo e o foco nos

resultados, como esclarece Saviani (2013, p. 439):

Estamos, pois, diante de um neotecnicismo: o controle decisivo desloca-se
do processo para os resultados. E pela avaliagdo dos resultados que se
buscara garantir a eficiéncia e a produtividade. E a avaliagdo converte-se no
papel principal a ser exercido pelo Estado, seja mediatamente, pela criagdo
das agéncias reguladoras, seja diretamente, como vem ocorrendo no caso
da educacéo.

E incontestavel os avancos obtidos mediante as metas do governo FHC
para a educacao, principalmente no que tange a universalizacdo do ensino que
ampliou em 12% o numero de matriculas no ensino fundamental de 1994 a 1998
(FONSECA; SCAFF, 2015), embora uma critica proferida por Libaneo, Oliveira e
Toschi (2009, p. 36) denuncie a distancia entre o planejado e o concretizado no chdo
da escola, pois a “[...] légica contabil e economicista” requerida pelo Estado,
baseava-se na “[...] reducéo de despesas e do déficit publico”.

Sobre a transferéncia de recursos financeiros via Plano de
Desenvolvimento da Escola - PDE, plano vinculado ao Programa Fundo de

Fortalecimento da Escola — Fundescola, resultante de acordo entre o MEC e o
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Banco Mundial com apoio do Programa das Nag¢6es Unidas para o Desenvolvimento
— PNUD, Fonseca e Scaff (2015) indicam que houve um impacto direto sobre a
concepcao e forma de atuacdo da gestdo escolar, uma vez que aquele possui um

caréter técnico e politico.

Dessa forma, a direcdo da escola afastava-se de sua tarefa precipua de
organizar o campo pedagogico, passando a se dedicar a promover
parcerias em busca de recursos adicionais para o funcionamento da escola,
em meio a empresas, familia e comunidade. (FONSECA; SCAFF, 2015, p.
93).

Com o PDE instaura-se a logica gerencialista na forma de administrar as
escolas, considerada como necessaria e complementar as mudancas que ja se
instalavam neste momento, onde toda a equipe escolar deveria se envolver para
atingir as metas propostas pelos projetos escolares, assumindo responsabilidades

pelas decisdes e pelos resultados obtidos delas.

A descentralizagdo administrativa, financeira e pedagdgica foi a grande
marca dessas reformas, resultando em significativo repasse de
responsabilidades para o nivel local, por meio da transferéncia de acfes e
processos de implementacdo, atribuindo grande relevancia a gestédo
escolar. A participacdo dos atores sociais ha gestdo da escola passa a ser
fator imprescindivel no éxito ou fracasso das acdes implementadas [...].
(OLIVEIRA, 2009, p. 199).

As reformas no ambito educacional postas a cabo no governo FHC
acarretaram mudancas significativas na forma de gerir a educagdo com a
descentralizacdo sob a maquiagem da implementacdo da gestdo democrética. No
entanto, o que foi transferido foi a responsabilidade governamental para o nivel local,
colocando o foco na unidade escolar, uma vez que agora deve gerir seus proprios
recursos e perseguir metas para corresponder ao controle mantido pelo Estado
através dos sistemas avaliativos que cobravam por melhores resultados.

O governo seguinte ao FHC, foi o de Luis Inacio Lula da Silva - Lula

assumido em busca de

[...] equilibrar as tensdes que se produziram no embate de forcas entre as
demandas internacionais do campo econdmico-produtivo e entre aquelas
gue provinham da mobilizacdo dos educadores em prol de um projeto
autbnomo para a educacéo bésica e superior (FONSECA; SCAFF, 2015, p.
94).

A gestéo de Lula deu-se em dois mandatos (o primeiro de 2003 a 2006 e
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0 segundo de 2007 a 2010), ambos com foco na politica de inclusdo social como
estratégia de longo prazo, embora tenha implementado planos diferentes para cada

gestao. No primeiro mandato

[...] o principal desafio que o mencionado governo deveria enfrentar, ou
seja, combater a fome, a miséria e garantir a todos os brasileiros o pleno
exercicio de seus direitos de cidadania, uma vez que no plano real os
preceitos constitucionais ndo foram materializados. (OLIVEIRA; SENNA,
2015, p. 105).

A caracteristica imprimida a este governo, portanto, foi o de estabelecer
uma gestdo que priorizasse a efetivacdo de uma politica social enfrentando as
desigualdades historicas que séculos de renegacdo a segundo plano acumularam
no contexto brasileiro.

Sobre os desafios educacionais, aponta-se a questado da qualidade como
ponto critico, uma vez que 0 acesso ao ensino havia atingido indices préximos ao da
universalizacdo do ensino fundamental (OLIVEIRA; SENNA, 2015, p. 106) com as
politicas de acesso a matricula implementadas no governo FHC. Desta forma, a
politica educacional, apresenta forte carater conservador e continuista das acdes e
desenvolvidas no governo anterior ao de Lula, sem as rupturas tdo ansiadas pelos

educadores.

Os primeiros quatro anos de mandato de Lula podem ser caracterizados, no
gue se refere a educacéo basica, pela auséncia de politicas regulares e de
acédo firme no sentido de contrapor-se ao movimento de reformas iniciado
no governo anterior. Assim, assistimos, nesses quatro anos, agbes
esparsas e uma grande diversidade de programas especiais, em sua
maioria dirigidos a um publico focalizado entre os mais vulneraveis.
(OLIVEIRA, 2009, p. 198).

A renovacédo do FUNDEF, agora ampliado para Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica - FUNDEB (envolvendo toda a educacéao
basica — educacao infantil, ensino fundamental e médio - e ndo somente 0 ensino
fundamental como o anterior) através da Lei n°. 11.494/2007, traz a tona a discussao
sobre o fortalecimento das relacbes entre os entes federados (municipios
autbnomos) conforme disposto na CF/1988.

Outro feito importante no mandato de Lula foi o Plano de desenvolvimento
da Educacédo — PDE-Escola criado através do decreto n°. 6.094/2007 que dispde

sobre a “[...] implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
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Educagao”, com o objetivo de “[...] complementarmente ao Fundeb, consolidar o
regime de colaboragdo e proporcionar maior autonomia aos entes federados”
(FONSECA; SCAFF, 2015, p. 95).

O Fundeb e o PDE-Escola trazem em seu bojo os principios para
fortalecer a descentralizacdo da gestdo educacional ao alocar recursos diretamente
para os estados, 0S municipios e para a propria unidade escolar. Este fato tem
exigido que 0s municipios se organizem para instituir seus sistemas de ensino e de
forma semelhante os estados federados e a Unido, criando e/ou fortalecendo o
Conselho Municipal de Educacédo - CME e outras instancias de participacao popular
como foi testemunhado durante a elaboracdo do PNE/2011 — 2020, através dos

Féruns de Educacao organizados tanto em nivel municipal como estadual e federal.

A proposta de incluséo social depende, nos planos governamentais, de uma
politica em que os entes federados e as instituicbes da sociedade civil se
mobilizem e se responsabilizem para que os indicadores educacionais da
educacao basica melhorem. N&o se trata s6 do acesso a educagdo, mas da
permanéncia e qualidade. Ressaltamos, contudo, que para lograr éxito, a
mencionada proposta precisa se constituir sob o signo de politica de
Estado. (OLIVEIRA; SENNA, 2015, p. 111).

O processo de construcao do atual PNE/2011 - 2020 promoveu de forma
articulada as Conferéncias Nacionais de Educacdo — CONAE com as conferéncias
estaduais e municipais de educacdo, contando com ampla mobilizacdo e
participagdo de educadores e da sociedade civil organizada. O resultado esta

organizado nos sete eixos constantes no documento final:

a) Eixo I — O Plano Nacional de Educacdo e o Sistema Nacional de

Educacao: organizacéao e regulacéo.

b) Eixo Il — Educacéo e Diversidade: justica social, inclusdo e direitos
humanos.
c) Eixo lll — Educacéao, Trabalho e Desenvolvimento Sustentavel: cultura,

ciéncia, tecnologia, salde, meio ambiente
d) Eixo IV — Qualidade da Educacdo: democratizacdo do acesso,
permanéncia, avaliacdo, condi¢des de participacdo e aprendizagem.
e) Eixo V — Gestdo Democratica, Participacdo Popular e Controle Social.
f) Eixo VI — Valorizagdo dos Profissionais da Educacéo: formacéo,

remuneracgao, carreira e condi¢gdes de trabalho.
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g) Eixo VII — Financiamento da Educacdo, Gestdo, Transparéncia e

Controle Social dos Recursos.

Com esta ampla participacdo, foi possivel a inauguracdo dos foruns em
outros niveis, que também contribuiram para a elaboracdo dos respectivos planos
municipais e estaduais, compostos por educadores, estudantes, representantes da
sociedade civil, marcando um momento, muito reivindicado anteriormente em
movimentos de educadores, para democratizacdo da gestdo publica da educacéo,
prevista na CF/1988 e regulamentada na LDBEN/1996.

Esta mudanca em nivel macro corrobora com as que ja ocorriam nas
unidades escolares com vistas a uma maior participacao na gestao, sendo que, apos
criados os sistemas de ensino, estes devem definir normas de democratizacédo, dada
as peculiaridades de cada sistema, garantindo a participacdo dos componentes da
escola.

Assim, devem assegurar, aos educadores, articulados a comunidade na
gual a escola se insere, que se fagam presentes na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico — PPP, nos conselhos escolares, bem como nas demais instancias
equivalentes (caixa escolar, conselho de pais, grémio estudantil, dentre outros), que
sao formas de conquistar, observada as condicdes objetivas e as diretrizes e normas
educacionais vigentes, “[...] progressivos graus de autonomia pedagodgica e
administrativa e de gestao financeira” na escola (AZEVEDO, 2011, p. 95).

Os elementos expostos até entdo, conduzem a crengca na intencao
governamental de fazer valer o disposto em cartas magnas, tanto a constituinte,
como a da educacdo, a respeito da distribuicio de poder em vias de
descentralizacdo da gestdo da educacdo no pais. Neste intento, reconhece-se que
acOes foram implementadas dando maior abertura a participacdo de educadores e
da comunidade, evidenciadas principalmente nos anos recentes. Por outro lado, a
maior parte destas acdes chegaram ao chdo das escolas de forma engessada em
normas centralizadas, exigindo da gestédo escolar a assuncdo de uma funcédo mais
técnica e menos pedagogica.

No entanto, € necessério refletir sobre o alcance das acfes da gestdo
escolar na melhoria da qualidade de educacéo para estudantes meninos e meninas
e, neste sentido, pontuar nesta questdo o caso daqueles que compdem a educacéao

especial, considerando-se que mais incisivamente a partir da década de 1990,
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comecam a adentrar a escola comum com a consolidagao do paradigma inclusivo.

Tal situacéo instiga e tem se configurado em desafio para os atores da
comunidade escolar ao romper com a ideia de homogeneidade e padronizacao,
como também em lidar com a diversidade de situacdes e demandas que surgem
com a matricula dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

A gestdo escolar, portanto, na figura do diretor, precisa lancar médo de
outros e novos saberes e fazeres para corresponder ao paradigma da incluséo,
possibilitando a construgdo de uma cultura de aceitacdo e disposicdo em

estabelecer a justica social, conforme se discute no tépico seguinte.

3.2 O diretor escolar e a pessoa com deficiéncia: desafios da gestdo da escola

inclusiva

A recente mudanca no paradigma da Educacdo Especial exige de
professores, estudantes, demais funcionarios e até mesmo de familiares de
estudantes uma necessaria mudanca conceitual e, por conseguinte, atitudinal,
expondo os gestores dos sistemas e das unidades escolares a novas e diferentes
demandas advindas do processo de inclusdo inaugurado nas Ultimas décadas,
principalmente apos a Convencédo Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien,
1990.

As politicas educacionais tém sido formuladas desde entdo nesta
perspectiva, confrontando as praticas tradicionais da educacdo expondo mazelas
fortemente arraigadas no chdo da escola, tais como discriminacdo negativa e
preconceito, que, na verdade, sdo reflexos do que tem ocorrido de modo mais amplo
na sociedade.

No entanto, de maneira ainda incipiente, as politicas de inclusdo tém se
justificado pelos movimentos de luta pelos direitos humanos e pela prépria
imposicao capitalista, através dos organismos internacionais, em busca de sua
implementacdo nos paises em desenvolvimento.

Dada esta caracteristica ambigua, € possivel ter diferentes projetos de
inclusé&o direcionados a fins polarizados na sociedade, sendo a educagao um terreno
propicio para fecundar tanto um como outro projeto. Dito de outra forma, a

efetivacdo das politicas de inclusdo pode atender a pelo menos duas possibilidades
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de interesses e, a partir dai, mediagbes também divergentes: num polo a insercéo
econbmica para producdo e consumo; e no outro, a efetivacdo da cidadania, do
direito de pertenca social e politica.

A possibilidade de optar por um ou outro viés ndo se da de maneira
simples e faz da educagdo uma &rea de constantes embates e disputas, mediante
sua caracteristica peculiar e ao mesmo tempo complexa, de ser formadora e/ou
transformadora, ou ainda, conformadora das novas geracoes.

Concorda-se com Garcia e Michels (2014) que € necessario ter um olhar
critico sobre as praticas sociais que culminam das politicas de inclusdo no campo
educacional, particularmente aquelas que se voltam para o publico-alvo da
educacdo especial para prontamente recusar as estratégias para manutencado de
uma “face humana” na sociedade capitalista e, incorporar aquelas que “[...] visem o
desenvolvimento humano”. (GARCIA E MICHELS, 2014, p. 14)

No contexto ora desenhado, tem-se a escola e sua gestao que de acordo
com o modelo de administracdo que segue, também representa um agente de
reproducéo das praticas e interesses sécio, politico e econémicos e, ndo raras vezes
engessam todo um projeto de mudanca de paradigma, divergindo dos anseios da
prépria comunidade escolar e, por conseguinte da sociedade.

Desta forma, Libaneo (2013, p. 32) indica a perspectiva de gestdo escolar
para a construcdo, que deve ser coletiva, de uma escola que coaduna com O0s

interesses publicos da educacéo:

A organizacdo e a gestdo da escola adquirem um significado bem mais
amplo, para além de referir-se apenas a questBes administrativas e
burocréticas. Elas sdo entendidas como préaticas educativas, pois passam
valores, atitudes, modos de agir, influenciando a aprendizagem de
professores e alunos. Nesse sentido, todas as pessoas que trabalham na
escola participam de tarefas educativas, embora ndo de forma igual.

O gestor/diretor escolar representa, neste cenario, uma peca chave que,
no dizer daquele mesmo autor, “[...] € o responsavel pelo funcionamento
administrativo e pedagdgico, portanto, necessita de conhecimentos tanto
administrativos quanto pedagogicos” (LIBANEO, 2013, p.95).

A tarefa do gestor/diretor escolar serd, assim, articular instrumentos
técnicos e conceituais, estabelecendo o diadlogo entre os varios segmentos que

compdem o ambiente escolar, identificando as principais caracteristicas proprias
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deste conjunto, contribuindo para formagdo de uma consciéncia coletiva e, por
conseguinte, de uma cultura de respeito e aceitacdo de todos os estudantes.
Contudo, fazé-la (a tarefa) a partir de instancias que tem suas praticas
cristalizadas no cotidiano, engessadas pelo carater estritamente burocrético, como o
€ a gestdo escolar, representa um desafio que, mediante o exercicio diario da
gestdo democratica visando a criagdo de uma cultura que € peculiar de cada escola,

pode ser superado:

O sentido de cultura organizacional que queremos destacar é o de que a
propria organizacdo escolar € uma cultura, que o modo de funcionar da
escola, tanto nas relacdes que se estabelecem no dia a dia quanto nas
salas de aula, é construido pelos seus proprios membros, com base nos
significados que d&o ao seu trabalho, aos objetivos da escola, as decisdes
que sdo tomadas. (LIBANEO, 2013, p. 93).

Desse modo, a gestdo necessita de saberes que ultrapassam as
guestdes estritamente estruturais e burocraticas, a fim de que sejam perceptiveis 0s
reflexos de suas acdes de forma direta e indireta na organizacdo escolar, no
processo ensino-aprendizagem e que, por conseguinte, possam ser materializados
na qualidade do ensino.

Francisco Filho (2012) denuncia, ao fazer um balan¢o sobre a evolugao
da gestdo escolar no pais, para uma concepcdo que realize as mudancas
necessarias ao engendramento de um projeto educacional transformador, que tem
ocorrido através de experiéncias isoladas e pontuais, ainda bastante enfraquecido
em seus impactos.

As questdes pontuadas até agora situam o leitor nas mudancas de
paradigmas em processamento e/ou necessarias a praxis da gestdo de uma escola
gue se quer inclusiva. Outras questdes que se passa a discutir agora, relacionam-se
aos desafios que tem sido pontos de tensdo ou limitrofes a implementacdo da
inclusdo na escola.

A matricula de estudantes com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo nas escolas comuns, forjou a
necessidade de mudancas e adequacdes nos aspectos arquitetdnicos (adaptacdes
em banheiros, sinalizagcbes diversas e colocagcdo de rampas de acesso),
pedagodgicos (adaptagcBes curriculares, elaboracdo de recursos didaticos e de

tecnologia assistiva), estrutural (a sala de recursos multifuncional), organizacional e
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na aquisicdo de varios profissionais com funcbes proprias para o Atendimento
Educacional  Especializado - AEE (intérpretes de  Libras/Portugués,
instrutores/professores de braile e Libras, professor de sala de recursos
multifuncional), bem como, a formacdo daqueles, professores e funcionarios em
geral, que ja atuavam na unidade para formacgéo de consenso sobre 0s principios e
valores da incluséo.

Um importante programa implementado pelo governo federal a partir de
2003, foi o Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, promovido pela
Secretaria de Educacgéo Especial - SEESP/MEC com o objetivo de: “Disseminar a
politica de educacdo inclusiva nos municipios brasileiros e apoiar a formacdo de
gestores e educadores para efetivar a transformacéo dos sistemas educacionais em
sistemas educacionais inclusivos” (BRASIL, 2006, p. 1).

O programa ocorria com o sistema de formadores-multiplicadores,
direcionado a gestores dos sistemas educacionais municipais e estaduais, além de
gestores escolares e professores. Uma pesquisa realizada por Caiado e Laplane
(2009, p. 303) com os participantes da formacéo, confrontando o discurso oficial com

as préticas sociais sobre o programa, concluiram que existem

[...] conflitos e tensdes relacionados as possibilidades de efetivacdo das
acOes de formacdo e multiplicacdo; a prépria discussdo conceitual sobre a
inclusédo; ao loécus de atendimento ao aluno com deficiéncia; ao
financiamento e as relacfes entre o publico e privado; assim como, quanto
as responsabilidades dos diferentes atores envolvidos no processo.

Estas sdo algumas das questdes que perpassam o ambito da gestdo dos
sistemas educacionais e unidades escolares relacionadas a inclusdo de estudantes
publico-alvo da educacado especial, que se sobressaem e, portanto, tem desafiado a
comunidade escolar e, neste interim, 0os gestores, a buscarem outros conhecimentos
a fim de corresponderem a essa outra dinamica de trabalho administrativo.

A abertura das classes comuns aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo
desencadeou em outras possibilidades de reflexado sobre o papel da educacéo e, por
conseguinte, da estrutura, organizacdo e funcionamento da escola no atendimento
eficaz destes estudantes e de outros para que realmente se assegure 0 acesso ao
conhecimento.

O fazer pedagdgico e, neste contexto, a gestdo escolar devem contribuir
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para a transformacdo do ambiente escolar construindo uma outra cultura em que se
prezem pelos principios de respeito aos direitos de cidadania, portanto, de pertenca
e de participacao.

Neste sentido, Libaneo, Oliveira e Toschi (2009, p. 117) expbem que a
escola que persegue aqueles principios esté balizada ndo somente com a prestacao

de um ensino de qualidade, mas também com os fundamentos do modelo inclusivo.

Devemos inferir, portanto, que a educac¢éo de qualidade é aquela mediante
a qual a escola promove, para todos, o dominio dos conhecimentos e o
desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas indispensaveis ao
atendimento de necessidades individuais e sociais dos alunos, bem como a
insercdo no mundo e a constituicdo da cidadania também como poder de
participacdo tendo em vista a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

A inauguracdo deste processo de transformagdo da escola ja se
deflagrou, porém ainda existem fortes rancos do paradigma integracionista a serem
superados e degraus do paradigma inclusivo a serem galgados. Ha, portanto, que se
conhecer a escola que se tem e projetar a escola que se faz necessaria e se quer
alcancar nessa trajetoria e, neste particular, o engajamento dos gestores escolares €

fundamental.
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4 A GESTAO ESCOLAR NA CONSTRUCAO DA ESCOLA INCLUSIVA:

fundamentos e praticas na rede municipal de Séo Luis

Este capitulo do estudo apresenta a pesquisa desenvolvida na rede
municipal de S&o Luis. O problema proposto surgiu mediante a formacdo da
pesquisadora em Pedagogia com habilitacdo em Administracdo/Gestdo Escolar
(2003) e de suas experiéncias profissionais como intérprete de Libras/Lingua
Portuguesa atuando em sala de aula com estudantes surdos e ouvintes, como
supervisora escolar e professora itinerante da Educagéo Especial.

Estas atividades laborais contribuiram para que a pesquisadora
vivenciasse, tanto na ambiéncia escolar como na secretaria de educacao, questdes
relativas a inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial que
perpassavam o ambito da gestdo na escola e do sistema educacional, suscitando
inquietacbes que ansiavam por respostas que Sse apresentassem no meio
académico atraveés de rigoroso tratamento no meétodo cientifico.

Gil (2002, p.17) indica que existem razdes variadas para que uma
pesquisa seja realizada, dentre elas, “[...] o desejo de conhecer com vistas a fazer
algo mais eficiente ou eficaz”. Muito embora, dentre os métodos utilizados nesta
empreita, dada a exiguidade do tempo dedicado e, mesmo dos objetivos, ndo se
teve a intencdo em desenvolver um estudo participativo. Porém, o futuro retorno
profissional aquelas atividades apontadas inicialmente, oportunizara a pesquisadora,
desta feita com um olhar mais atento as sutilezas incidentes nas praticas
pedagogicas e de gestdo, a possibilidade de intervencbes mais conscientes e
eficazes.

Neste capitulo, portanto, organizado em duas partes distintas, discute-se,
na primeira, as escolhas metodoldgicas percorridas e, em seguida, os resultados
obtidos apés a analise dos dados coletados para a pesquisa em tela, tendo-se como
elemento propulsor a questdo problematizadora, a saber: Quais as concepcdes de
educacado e, mesmo de inclusdo, que permeiam os saberes e fazeres dos gestores
escolares para possibilitar (ou nédo) a efetivacdo do processo de inclusdo dos
estudantes publico-alvo da educacao especial no ensino comum?

Desta forma, o objeto de estudo é a gestdo das escolas inclusivas da rede
municipal de Sao Luis/Ma, com foco no gestor escolar (o geral e o adjunto), suas

concepcOes de educacéao inclusiva, além de suas praticas para a efetiva construgcao
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de uma escola que promova 0s pressupostos apregoados neste paradigma
considerando o0s estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

Consciente de que a realidade em discussao se apresenta em tramas,
que ora revela e ora oculta as nuances de sua complexidade, intentou-se discutir os
vieses possiveis de serem tecidos mediante a questéo inicial levantada. Para tanto,
delineou-se como objetivo geral: conhecer as praticas e concepcfes de gestdo
escolar na rede municipal de ensino de S&o Luis a partir de 2008, analisando como
estas tem possibilitado (ou ndo) a efetivacdo das politicas de inclusdo aos
estudantes publico-alvo da educacao especial.

Dentre os objetivos especificos demarcados para o estudo, tem-se:
identificar as concepc¢fes de deficiéncia e de inclusdo implicitas e explicitas para o
gestor escolar ao corresponder as demandas pedagogicas dos estudantes com
deficiéncia; apontar implicacdes de ordem administrativa, politica e pedagdgica que
permeiam a gestdo de escolas para a inclusdo de estudantes com deficiéncia;
analisar os saberes e fazeres da gestdo implementada na escola e sua contribuicao
(ou ndo) para a efetivacdo da inclusdo dos estudantes com deficiéncia através do
Projeto Politico Pedagodgico - PPP; verificar aspectos concordantes e discordantes
da gestdo escolar da rede municipal de Sdo Luis com a Politica de Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva — 2008 corrente no pais.

Para esta empreita, elegeu-se um percurso metodolégico mediante tantos
outros possiveis e que levariam a uma vasta gama de outras possibilidades de
analises de outras tantas dimensfes do objeto em estudo. Contudo, o percurso
escolhido desvela algumas dessas dimensfes sem, no entanto, possuir a ambicao
de extingui-las na sua totalidade ou, até mesmo, em profundidade aquelas que se
revelaram.

Assim, a adequada escolha do percurso metodoldgico tem sua relevancia,
uma vez que deve contribuir para trazer a tona um conhecimento que permita
avancar em relacdo ao problema proposto, além de suscitar outras questdes para a
fomentacao de outros estudos, cumprindo a real razao de ser da investigagao social
cientifica como apontada por Gil (2002, p.26):

O objetivo fundamental da pesquisa é descobrir respostas para o0s
problemas mediante o emprego de procedimentos cientificos.

A partir dessa conceituacéo, pode-se, portanto, definir pesquisa social como
0 processo que, utilizando a metodologia cientifica, permite a obtencdo de
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novos conhecimentos no campo da realidade social.

Desta forma, vale ressaltar que objeto e pesquisador ndo estédo
estanques, completamente dados, no processo investigativo. Ambos se situam num
dindmico processo histérico, onde influenciam e sao influenciados, constituem e sao
constituidos, estabelecendo ideias, valores e concep¢des que interferem tanto na
maneira de se apresentar (0 caso do objeto) como na maneira de investigar
(pesquisador).

Sobre a relagdo entre o objeto de pesquisa e o investigador, Severino
(2007, p. 8) indica que:

Cada modalidade de conhecimento pressupde um tipo de relacdo entre
sujeito e objeto e, dependentemente dessa relacdo, temos conclusdes
diferentes. Assim, esté implicada no conhecimento cientifico uma afirmacéo
prévia da parte que cabe a cada um desses polos. Por isso, o pesquisador,
ao construir seu conhecimento, estd ‘aplicando’ esse pressuposto
epistemoldgico e, por coeréncia interna com ele, vai utilizar recursos
metodologicos e técnicos pertinentes e compativeis com o paradigma que
catalisa esses pressupostos.

As escolhas metodoldgicas correspondentes, os resultados e a analise

dos dados serdo abordados nos topicos que seguem.

4.1 As escolhas metodoldgicas da pesquisa

Mediante os objetivos supracitados, a pesquisa assume a abordagem
qualitativa e quantitativa (SEVERINO, 2007; OLIVEIRA, 2016) dada ser a que mais
se adequa ao seu carater, sendo o que norteou também a escolha dos métodos
para a coleta, interpretacao e analise dos dados.

Desta forma, Oliveira (2016, p. 37) conceitua a pesquisa qualitativa “[...]
como sendo um processo de reflex@o e andalise da realidade através da utilizacdo de
métodos e técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu
contexto histérico e/ou segundo sua estruturacdo”. E, portanto, o tipo de abordagem
gque permite conhecer em profundidade o objeto estudado e as relacbes
estabelecidas no processo histérico, através do contato direto com as situacdes em
gque se manifesta.

Outra caracteristica desta abordagem que contribui com a producéo do

conhecimento almejado nos obijetivos, refere-se a compreensdo dos fendbmenos a
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partir da percepcao dos participantes, neste caso, dos gestores escolares, para
entdo, proceder com a analise e interpretacdo destas percepcoes.

Assim, o0 ponto de partida foi a pesquisa bibliografica, através da qual
pode-se obter um panorama tanto das politicas da Educacdo Especial como da
gestdo escolar situando-as historicamente, estabelecendo as demarcagbes
conceituais com as quais se fez o pareamento com os dados obtidos. A pesquisa
bibliografica de outros estudos desenvolvidos em nivel de dissertacdo de e de teses
(Melo (2008), Alcantara (2013), Quixaba (2011), Silva (2012), Dublante (2009),
Campos (2011) e Costa (2012)) também foi fundamental para compor o cenario
histérico do recorte espaco-temporal em que a presente abrange de 2008 a 2015 na
rede municipal de Sao Luis/MA.

O passo seguinte, foi a pesquisa do tipo descritiva, através da qual foi
possivel caracterizar as escolas campo e o0s participantes da pesquisa. Parte desta
deu-se in loco e a outra foi obtida através da pesquisa bibliografica dos trabalhos
dissertativos realizados sobre a rede de ensino municipal, contribuindo para uma
perspectiva geral, delineando seus aspectos so6cio, politicos e educacionais
inerentes, no entanto, compreendendo os contrastes existentes nas diferentes areas
estudadas.

Outro importante procedimento, foi examinar nas escolas o Projeto
Politico Pedagogico — PPP, aléem de outros documentos oficiais da rede municipal,
da Superintendéncia da Area de Educacio Especial — SAEE e do MEC, SECADI.
Desta maneira, foram consultados resolucfes, notas técnicas, relatorios, além de
outras publicacdes no ambito da Educacéo Especial, gestdo escolar e educacédo em
geral que tivessem relacdo direta com o0s objetivos do estudo, principalmente,
aqueles localizados no marco temporal.

No desenvolvimento do estudo, empregou-se como instrumento de coleta
de dados a entrevista semiestruturada aos participantes, uma vez que se apresenta

como

[...] bastante adequada para a obtencdo de informacdes acerca do que as
pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer ou
fizeram, bem como acerca das suas explicacbes a respeito das coisas
precedentes. (GIL, 2002, p. 107).

ApOs a realizagdo das entrevistas, serviu-se da anélise de conteudo como

metodologia para tratamento e interpretacdo dos enunciados, categorizando-os,
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relacionando-os ao contexto em que se produzem, para que seja reconhecida a sua
relevancia.

Neste sentido, sobre a analise de conteudo, Franco (2012) ressalta que
pressupbe a organizacdo didatica de duas unidades que estdo relacionadas,
interagindo, interferindo uma na producdo da outra: a Unidade de Contexto e a
Unidade de Andlise de Registro. O mesmo autor ainda esclarece, pois, que ao se
efetuar a analise das concepc¢oes e falas produzidas pelos sujeitos da pesquisa é

necessario

[...] levar em conta e esclarecer, mediante a utilizacdo das unidades do
contexto, as contingéncias contextuais em que foram produzidos, uma vez
gue as andlises das mensagens emitidas (sejam elas opinides,
representacdes sociais e/ou expectativas) podem variar, sensivelmente,
segundo as diferentes e diversificadas dimensfes de uma unidade de
contexto. (FRANCO, 2012, p. 51).

Desta forma, o tema foi eleito como unidade de andlise de registro,
organizando-os em categorias gerais, destacando-se aquelas percebidas de forma

implicita ou explicita nas falas dos sujeitos através da entrevista.

4.2 A préatica administrativa/pedagdgica do gestor escolar na escola inclusiva:

pontos de congruéncia e de divergéncia

Os dados que seguem foram coletados entre os meses de junho a
novembro do corrente ano através de pesquisa bibliografica de trabalhos
dissertativos produzidos anteriormente, pesquisa descritiva e através de entrevista
semiestruturada desenvolvida com os gestores geral e adjuntos de escolas da rede
municipal e da gestora da SAEE em exercicio.

Apresenta-se, pois, a priori, a caracterizagcdo do contexto socioeconémico
em que foi realizada a pesquisa, perpassando brevemente pelos aspectos historicos
gue permearam a organizacdo do setor responsével por desenvolver as acdes da
politica de Educacédo Especial da SEMED, a SAEE, seguida da exposi¢cao dos perfis
dos sujeitos entrevistados.

Procede-se, entdo com a andlise dos dados coletados organizando-os em
categorias que expdem os principais temas levantados nas falas dos gestores,

analisando-se este contetdo a luz da contribuicdo de autores tanto da Educacédo
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Especial quanto da Gestao Escolar.

4.2.1 Caracterizacao do contexto da pesquisa

O presente estudo foi desenvolvido tendo como locus a rede de ensino do
municipio de S&o Luis, capital do Maranhdo, que constitui a SEMED. Dentre os
critérios para escolha desta rede, tem-se: a localizacdo geografica acessivel, haja
vista ser o municipio de residéncia da pesquisadora; ser acolhedora e pronta para
desenvolvimento de estudos desta natureza, constatada mediante outros realizados
anteriormente (MELO, 2008; DUBLANTE, 2009; ALCANTARA, 2013; SILVA, 2012;
QUIXABA, 2011); e a rigueza de situacbes que apresenta, tanto relacionadas a
diversidade da clientela que atende (publico-alvo da Educacdo Especial e nao),
guanto com relacdo a diversidade de atendimentos que disponibiliza (Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos, classes regulares,
classes bilingues, Salas de Recursos Multifuncionais — SRM, dentre outros).

Nesta rede de ensino, as escolas sdo denominadas de Unidade de
Educacado Béasica — UEB e estéo distribuidas em 07 (sete) nucleos que abrangem os
bairros da cidade agrupados de acordo com caracteristicas mais ou menos
semelhantes, além da proximidade de uns com o0s outros, possibilitando o
acompanhamento das equipes pedagodgicas da SEMED, dentre elas a SAEE. Os
nucleos sao: Anil, Turu-Bequimdo, Centro, Cidade Operaria, Coroadinho, Itaqui-
Bacanga e Zona Rural.

A rede ainda é composta por 97 (noventa e sete)!? escolas de Educacéo
Infantil que atendem a populacédo de 2 (dois) a 5 (cinco) anos'#, sendo 78 (setenta e
oito) polos e 19 (dezenove) anexos, e destas, 02 (duas) atendem em tempo integral
(uma no nucleo Cidade Operéria e outra no Centro), onde trabalham 866 (oitocentos
e sessenta e seis) professores que atendem 12.677 criangas.

Em relacdo ao Ensino Fundamental, sdo 145 (cento e quarenta e cinco)

escolas sendo, 94 (noventa e quatro) polos e 51(cinquenta e um) anexos para

13 Dados extraidos do Relatério de Gestdo da SEMED (SAO LUIS, 2015a), referem-se ao ano de
2015.

14 A Emenda Constitucional n°® 59/2009, ao alterar o inciso | do art. 208 da Constituicdo Federal,
define que é dever do estado brasileiro garantir a “Educagao Basica obrigatéria e gratuita dos 4 aos
17 anos de idade, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ela néo tiveram
acesso na idade propria”
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atender o publico de 06 (seis) a 14 (catorze) anos de idade!®, contando para isso
com 3.656 professores para 55.803 estudantes.

O Ensino Fundamental foi organizado em 4 ciclos: o primeiro, que € o de
alfabetizacdo, composto pelos 1°, 2° e 3° anos; o segundo, pelos 4° e 5° anos; o
terceiro, pelos 6° e 7° anos; e o quarto, pelos 8° e 9° anos. Esta organizacao da rede
em ciclos ocorreu desde 2006 como agao desenvolvida pelo Programa “Séao Luis Te
Quero Lendo e Escrevendo” - PSLTQLE (Soares, 2012) e por oportunidade da
ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos, ja sinalizada pela LDB/96
e concretizada pela Lei N° 11.114/2005, com o objetivo de “(...) enfrentar o fracasso
escolar, rompendo com a l6gica da exclusdo e proporcionando um maior tempo de
aprendizagem para as criancas, reforcando a ideia de ‘processo de aprendizagem’,
que supde continuidade e n&o rupturas” (SAO LUIS, 2009, n.p.).

Na Semed de S&o Luis a implementagdo dos ciclos de aprendizagem
deu-se de forma gradual até envolver todo o ensino fundamental em 2008,
implicando em mudancas na organizacao didatico-pedagdgica como:

[...] ampliacdo do tempo de aprendizagem, organizacdo de grupos de apoio
didatico para atender as necessidades individuais dos/as alunos/as a pratica
do registro como um dos instrumentos de avaliacdo dos/as alunos/as além
da definicdo de capacidades a serem desenvolvidas ao longo de cada etapa
do ciclo, como também a implementacdo do programa de avaliacdo
institucional e da aprendizagem dos/as alunos/fas que garantem o
acompanhamento em bloco das mudancas propostas pela rede,
possibilitando a construgcdo de encaminhamentos que retro-alimentem o
replanejamento das acgdes tanto macro, relacionadas as da Secretaria,

como micro, relativas aquelas desenvolvidas pelos agentes da escola. (Sao
Luis, 2009, n.p.)

O Ensino Fundamental também oferece a modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos — EJA'® para aqueles que por quaisquer motivos ndo tiveram
acesso a educacédo na idade certa ou apresentam elevada distor¢cao da idade com a
série pretendida.

A rede desenvolve varios programas e projetos, dentre os quais: “Saude

na Escola’™’, “Leite nas Escolas™®, “Projeto Medida de Paz"'°, “Programa Brasil

15 Lei n° 11.274/2006 caracteriza “o Ensino Fundamental obrigatorio, com duragdo de nove anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos seis anos de idade”. (Nota Técnica MEC/CNE/CEB de 5
de junho de 2012).

6 Conforme Parecer n° 06/2010 CNE/CEB, a idade minima para ingresso na EJA torna-se de 18

anos tanto para estudantes do ensino fundamental, quanto do ensino médio.

17 Instituido pelo decreto presidencial 6.286/2007 com uma parceria entre o Ministério da Saude e

MEC, sendo executado por equipes da Salde da Familia e professores de 24 escolas
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Alfabetizado”?°, “Mais Educag&o”?!, dentre outros.

Com relacdo a Educacdo Especial na SEMED, numa perspectiva
histérica, tem-se que suas ac¢des politicas iniciam-se em 1994, favorecida pela
efervescéncia do “Educacao para Todos”, movimento em nivel mundial que no Brasil
resultou em politicas de democratizacdo e acesso a educacdo. Embora com uma
faceta de alinhamento ao reordenamento mundial através da reestruturacdo
capitalista, este movimento fomentou reflexdes e acdes que possibilitaram nao
apenas o reconhecimento das diferencas existentes entre os seres humanos, mas
também a necessidade de consolidacdo do direito a educacdo a todos, ainda que
com sua especificidade, e, neste caso, ampliou as oportunidades de acesso a
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacéo.

Melo (2008) indica que acdes educacionais isoladas realizadas com
estudantes com deficiéncia ja vinham sendo desenvolvidas na rede, mas foi um
decreto presidencial aliado ao repasse de recursos oriundos da esfera federal os
gatilhos para que se estruturasse o atendimento na modalidade da Educacgéo
Especial, realidade semelhante a que se deu em outros municipios afora pelo pais:

Dessa forma, na Secretaria Municipal de Educacgdo, 0s servicos em
referéncia foram iniciados em 1993, mediante o convénio de n.° 914/1993,
firmado entre a Prefeitura de Sao Luis, o Ministério da Educagédo — MEC e o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, contendo as
acbes para implantacdo e implementacdo da Educacdo Especial e da
prépria efetivacdo de suas propostas a serem cumpridas até o ano de 1999.
(MELO, 2008, p. 42).

Sobre esta questdo, a mesma autora ressalta que a necessidade de
efetivacdo da Educacdo Especial na rede municipal de Sdo Luis se dava em nivel
micro (no ambito da estruturagdo de uma equipe) e macro (do alcance de suas
acOes na politica estabelecida na proépria rede) impondo, dentre outros, num desafio
principal que concentrou grande parte das acdes politicas da equipe: romper a

pratica da exclusdo instituida culturalmente instaurando uma outra concepcdo de

18 Em parceria com a Secretaria Municipal de Seguranca Alimentar — SEMSA, com objetivo de reduzir
a evasdao escolar.

19 Articulado pela Rede Maranhense de Justica Juvenil — RMJJ, amplia acesso a educacdo para
adolescentes em cumprimento de medidas socioeducativas em 2 escolas da rede no nucleo Itaqui-
Bacanga.

20 Desde 2003 com o MEC, para alfabetizagdo de jovens, adultos e idosos.

21 para ampliacdo de carga-horéria dos estudantes na escola.
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educacdo, assegurando-a nos espagos comuns das escolas da rede enguanto
direito de cidadania.

A iniciativa de estruturar uma equipe de Educacédo Especial ne rede
municipal foi pioneira no estado do Maranh&do e, por esta razéo, foi vista como
“audaciosa por muitos profissionais” conforme Bastos, Machado e Ferreira (1999,
pag. 11), no entanto, empreendeu-se esforgos no sentido de definir um “modelo
indicado para diagnosticar a clientela alvo deste servico” (BASTOS, MACHADO e
FERREIRA, 1999, pag 11).

As autoras Bastos; Machado e Ferreira (1999) ainda apresentam os
procedimentos adotados inicialmente para implementacdo do atendimento

educacional nas escolas da Semed de Sao Luis:

e Criacdo de sala de recursos (sala de diagnostico), voltada para o
atendimento dos alunos da rede que apresentassem histéria de fracasso
escolar, multi-repeténcia e distlrbio de aprendizagem, com o objetivo de
atendé-los em suas necessidades. O déficit apresentado reverter-se-ia,
entdo por meio de uma acéo conjunta com o ensino fundamental. [...];

¢ Os principios norteadores da Sala de Recursos sé&o: simplificacdo,
repeticdo e reorientagéo;

e Criacdo da Sala de Ensino Fundamental sem seriacdo, obrigatoria,
destinada aos alunos diagnosticados na rede municipal e na comunidade
gue ainda néo dispusessem das condi¢bes necessarias a inclusao;

¢ Atualizacdo dos professores do ensino fundamental nas séries iniciais
sobre Diagndstico do Modelo Educacional e disturbio de aprendizagem e
seus condicionadores;

¢ Sensibilizacdo nas escolas da rede municipal, sobre o perfil do deficiente e
a necessidade de quebrarmos tabus e estigmas, através de reunides e
campanhas.

¢ Participagcdo do Servico em eventos da Secretaria Municipal de Educacéo
(SEMED) que nao fossem sobre Educacdo Especial, com o objetivo de
divulgar os servigos e programas dessa area, numa visao inclusiva;

¢ Incluséo dos alunos Portadores de Deficiéncia Mental em 5 (cinco) escolas
da rede municipal, perfazendo um total de 7 (sete) alunos totalmente
incluidos nas praticas pedagoégicas convencionais, acompanhados
sistematicamente de psicologos e pedagogos que prescreveram a
adaptacao curricular. (pag. 11-12).

Tendo em vista as medidas adotadas quando da instituicdo do “Servigo
de Educacao Especial’, avulta-se alguns destaques. Inicialmente, a preocupacéo
com um diagnostico com base em uma avaliacao inicial para definir o publico a ser
atendido pelo setor (estudantes com histérico de “fracasso escolar, multi-repeténcia
e disturbio de aprendizagem?”). Definida clientela, traca-se o trajeto educacional para
uma acdo conjunta da sala de recursos e ensino fundamental em “sala

multisseriada”, aspirando-se que o déficit, assim que “revertido”, possibilite ao
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estudante o retorno ao ensino comum com o0 acompanhamento da equipe
especializada.

A formacao dos professores do ensino fundamental configurou como um
importante pilar do modelo de atendimento definido pela equipe, tendo-se em conta
que estes, geralmente, sdo os primeiros profissionais a identificarem dificuldades de
aprendizagem e levantarem outras situacées que podem representar um indicio de
alguma deficiéncia e, na perspectiva inclusiva, também precisam obter os saberes
fundamentais para desenvolver sua praxis com a diversidade que compde a sala de
aula.

O envolvimento da equipe do setor de Educacdo Especial com as
atividades arroladas pelo ensino comum, refor¢ca a intencionalidade de conquistar
espaco e imprimir, ja naquele momento, um carater mais inclusivo a rede como um
todo o que, desde este momento representava uma tarefa penosa.

Numa constatacdo da gestora do setor de Educacédo Especial daquele
momento, a professora especialista Rosane da Silva Ferreira, é possivel perceber
com nitidez que a Educacéo Especial ndo configurava uma prioridade, retratando a
realidade maior do alijamento socioeducacional em que os estudantes publico-alvo

da Educacéao Especial viviam, pois

[...] vAo se alicercando concepc¢des negativas sobre o atendimento escolar
desse segmento populacional, no reforco ao entendimento de que somente
um grupo restrito, os profissionais da Educacéo Especial, é o responséavel
por executar as politicas de Educacédo Especial.

[...] a construcdo dos servicos de Educagdo Especial, na instancia
municipal, tem custado um longo trabalho de sensibilizacdo, de redefini¢cdo
de conceitos e de producdo de conhecimentos para que se efetive junto a
politica de educacdo do municipio, ndo um movimento paralelo pela
educacdo dos(as) alunos(as) com deficiéncia, mas um movimento integrado
a esta politica no seu sentido mais amplo. (MELO, 2008, p. 45-46).

Assim, os embates e o0 enfrentamento as praticas excludentes e
discriminadoras para que se materializassem na rede as ac¢des de efetivacdo politica
no ambito da Educacao Especial caracterizaram inicialmente e por algum periodo
como parte das atividades desenvolvidas. Ainda sobre este quesito, a conquista de
espaco junto a propria secretaria e as escolas, também é destacada em estudos
produzidos por Melo (2008), Silva (2012), Alcantara (2013) e Quixaba (2011).

Um fato que bem ilustra esta situagdo ocorreu por vez da implantacdo da
macro politica da SEMED em 2002, o “Programa Sao Luis Te quero Lendo e
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Escrevendo” que, tendo contratado a empresa Abaporu — Consultoria e
Planejamento em Educacao para reestruturar toda a rede, especialmente pelo viés
da formacdo continuada de todos os segmentos que compunham a secretaria
através de eixos (formacdo dos especialistas em educac¢édo das escolas, formacao
dos formadores de professores alfabetizadores, formacéo de gestores das escolas,
dentre outras acdes) ndo contemplou no seu escopo a Educacéo Especial, fazendo
com que a construcdo de valores inclusivos na rede ficasse a encargo da propria
SAEE (MELO, 2008; SILVA, 2012). Sobre as atividades desenvolvidas por esta
superintendéncia em 2008, Silva (2012, p. 70) apresenta:

[...] Avaliagdo Psicopedagdgica, Sala de Recursos Multifuncionais, Classe
Especial, Equipe Interdisciplinar, Acompanhamento Itinerante, Atendimento
Domiciliar, Educacgéo Profissional, Professor Intérprete, Instrutor de Libras,
Instrutor de Braille, Acompanhamento as escolas e Forma¢do continuada
em Educacéo Especial.

No intervalo compreendido pela pesquisa, 0 setor administrativo em nivel
de secretaria teve duas gestoras, a professora especialista Rosane Silva Ferreira
(da organizacdo do setor em 1994 até dezembro de 2012) e a professora Doutora
Dalvina Ayres Amorim (de 2014 até a presente data). Infere-se, pois, que tal fato
possibilitou o desenvolvimento e ampliacdo das acdes empreendidas pelo setor na
rede em questdo, dada a continuidade de gestéo.

Sobre os atendimentos realizados pela SAEE, abrangem os estudantes
matriculados em classes comuns da Educacao Infantil, Ensino Fundamental e EJA,
nas Salas de Recursos Multifuncionais — SRM e Classes Bilingues.

As classes bilingues atendem os estudantes surdos na sua especificidade
linguistica com um professor ouvinte e um instrutor surdo (este € volante
trabalhando em varias escolas e no curso de Libras oferecido pela SEMED), visando
0 ensino-aprendizagem de Libras (primeira lingua) e Lingua Portuguesa (segunda
lingua) através de metodologias adequadas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nos anos finais, estes estudantes sdo encaminhados para matricula
nas classes comuns do Ensino Fundamental com a presenca do intérprete/tradutor
de Libras mediando a interacdo entre professores, estudantes e demais setores da
escola e no turno oposto frequentam a sala de recursos.

Dentre os programas e projetos desenvolvidos por esta superintendéncia,

estdo: “Vendo com as Méos” (formagcéo em Braille e Soroban), “Falando com as
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Maos” (formagédo em Libras), “Caminhar Juntos” (fortalecimento do vinculo familiar,
escolar e comunitario), “Oportunizar” (qualificacdo, insercdo e acompanhamento no
mercado de trabalho) e o Transporte Escolar da Educacdo Especial (translado
escolar de estudantes com deficiéncia e dificuldade de locomog&o).

Dentre as acOes de programas e projetos executados pela SAEE/Semed,
no contexto da implementacéo da Politica Nacional de Educacao Especial, salienta-
se o “Programa de Educacgao Inclusiva: Direito a Diversidade” de iniciativa da
Secretaria de Educacao Especial - SEESP/MEC, langcado em 2003 no “I Seminério
Nacional de Formacdo de Gestores e Educadores” para dirigentes de educacéao
especial de 26 estados, do Distrito Federal e de 106 municipios-polos, a fim de
“disseminar a politica de construcdo de sistemas educacionais inclusivos e apoiar o
processo de implementacdo e consolidacao [...] nos municipios brasileiros” (BRASIL,
2005, p. 10).

A metodologia do programa baseava-se na formacdo através de
seminarios no MEC, em Brasilia, para representantes de municipios-polos
(geralmente dois profissionais do setor de Educacdo Especial das secretarias
municipais) convidados e, posteriormente, a multiplicacdo dos saberes adquiridos
para os demais, pretendendo-se, assim, alcancar mais de cinco mil outros
municipios.

O “Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade” era realizado em
parceria entre estado, municipio-polo e unido, cada esfera com atribuicGes
especificas. A unido, por meio da SEESP/Ministério de Educacao disponibilizava os
recursos financeiros necessarios a contratacdo de formadores externos; despesas
com hospedagem e alimentacdo dos participantes, dentre outras, além de prestar
todas as orientacdes necessarias e publicacdes de apoio para o desenvolvimento da
formacgé&o; avaliar e monitorar as agdes do programa.

Uma importante acdo que se deu de forma compartiihada neste
programa, refere-se a estruturacdo e equipagem das salas de recursos

multifuncionais para as secretarias estaduais e municipios-polo

equipamentos, mobiliarios e material pedagégico, para a implantacdo de
salas de recursos multifuncionais destinadas ao atendimento educacional
especializado, com vistas a apoiar o processo de inclusdo educacional dos
alunos com necessidades educacionais especiais na rede publica de
ensino. (BRASIL, 2009, p. 9)
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Os recursos financeiros para os repasses advinham do Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento - PNUD, 6rgao internacional que assiste ao
Brasil na efetivacdo de projetos que contribuam para seu desenvolvimento
socioeducacional e, por conseguinte, econémico. A partir de 2007, os recursos para
desenvolvimento do “Programa de Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade”
comecam a ser repassados via Plano de Acdes Articuladas — PAR dos municipios-
polos, constituinte do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE.

Com relagcdo a competéncia do municipio-polo, cita-se a coordenacéo do
“‘Curso de Formacédo de Gestores e Educadores”, garantindo as condi¢cdes
necessarias para sua realizacdo, sensibilizacdo dos gestores e educadores dos
varios espacos educacionais de sua area de abrangéncia, além da articulacdo com a
secretaria de estado de educacdo para implementacdo dos sistemas inclusivos
(Brasil, 2005).

No Maranhao foram implantados, a principio, trés municipios-polos, Séo
Luis, Imperatriz e Balsas, para formacéo e capacitacdo de gestores educacionais
(representantes das secretarias municipais, geralmente o secretario de educacao e
um técnico) e educadores (das esferas estaduais, municipais, federais e privada)
através do “Curso de Formagédo de Gestores e Educadores” (com carga-horaria de
guarenta horas). Participavam, ainda, dos cursos formativos promovidos pela SAEE,
representantes dos movimentos sociais de pessoas com deficiéncia que atuavam a
nivel estadual e local.

As mudancas administrativas que extinguiram a SEESP incorporando seu
publico a Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizac&o, Diversidade e Incluséo
— Secadi??, ampliaram a tematica do “Programa Educacgdo Inclusiva: Direito a
Diversidade” para as demais diversidades minoritarias (género, educacéo do campo,
grupos indigenas, quilombolas, ribeirinhos, dentre outras) o que tirou o foco da
educacéo especial.

O municipio de S&o Luis, através da SAEE executou o programa desde o
seu inicio em 2005 assumindo 20 municipios sendo que, a cada edicdo eram
acrescentados outros até que, em 2011, ano de execugdao do ultimo “Curso de
Formacado de Gestores”, ja formava gestores de outros 80 municipios do Estado do

Maranhao.

22 Tais mudancas deram-se através do decreto presidencial n°. 7.480, de 16/2011, posteriormente
revogado pelo decreto n. 7.690/2012, porém com discretas alteragées em relagédo ao primeiro.
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A SAEE disponibiliza profissionais especializados em algumas escolas da
rede, conforme necessidade e especificidade apresentada pelos estudantes, tais
como: professores de SRM e/ou de Atendimento Educacional Especializado — AEE,
intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa, instrutores surdos, revisores e transcritores
de Braille e cuidadores?3. Além destes, a equipe técnica interdisciplinar da SAEE é
composta por fonoaudidlogos, psicologos, pedagogas, assistentes sociais e
terapeutas ocupacionais.

Evidencia-se, dentre os profissionais que compdem o quadro da SAEE,
os professores itinerantes. Trata-se, geralmente de pedagogos ou licenciados,
especializados em Educacdo Especial e/ou psicopedagogos, que atuam como
mediadores, sensibilizando, instrumentalizando, orientando, avaliando e mobilizando
a rede em favor da promocdo da inclusdo, funcionando como suporte as
necessidades indicadas pelas escolas.

Dado um breve panorama histérico e organizacional da SEMED e da
SAEE, passa-se agora a apresentar as escolas onde foram desenvolvidas as
pesquisas de campo, tendo-se o cuidado de identificar somente o nucleo no qual se
insere, ocultando-se o bairro em que se localiza a fim de manter o sigilo dos sujeitos
participantes, de acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE, assinado por todos os participantes da pesquisa. Desta forma, elegeu-se uma
escola de cada um dos sete nucleos que compde a SEMED para realizacdo do

estudo seguindo os seguintes critérios:

a) Ter registrado matriculas de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacéo;

b) Ter, pelo menos o gestor geral, em exercicio na mesma escola de 2008
a 2015;

c) Apresentar indicadores crescentes junto ao indice de Desenvolvimento

da Educacéo Basica — IDEB no periodo demarcado.

Foram excluidas, dentre algumas escolas indicadas como inclusivas para

pesquisa, aquelas em que o gestor demonstrou nao ter interesse em participar e

2 Trata-se de profissionais contratados no ano 2016, com formac&o em nivel médio para dispensar
cuidados na alimentacdo e higiene dos estudantes que apresentam dificuldades na realizagéo
autbnoma nestes aspectos, como alguns casos diagnosticados com autismo ou com paralisia
cerebral.
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escolas de Ensino Fundamental sem registro de indicadores junto ao IDEB. Por
outro lado, houve a recomendacdo de duas escolas de Educacado Infantil que,
embora nado possuindo indices junto ao IDEB, foram acatadas mediante a
disponibilidade dos gestores em colaborar com o estudo e por representarem um
espaco que pode ser considerando como “porta de entrada” de criangcas com
deficiéncia na rede, além de cumprir com os demais critérios estabelecidos. Sobre a
guestao do IDEB registrado de cada escola, volta-se a falar um pouco mais adiante.

Desta forma, participaram da pesquisa cinco escolas de Ensino
Fundamental do 1° ao 9° ano e duas de Educacao Infantil.

Quanto a caracterizacdo de cada unidade escolar, o quadro seguinte
permite uma visualizacdo de aspectos estruturais e organizacionais mais relevantes

de cada uma.

Quadro 2 - Perfil das escolas

N° NUCLEO ESCOLA NIVEL/ TURNOS DE SALAS QTDE DE
MODALIDADE | ATENDIMENTO DE ESTUDANTES
DE ENSINO AULA
01 | Zona Rural | UEB 1 Ensino Mat/ Ves/ Not 16 643
Fundamental e
EJA
02 | Cidade UEB 2 Educacéo Mat/ves 10 281
Operaria Infantil
03 | Coroadinh | UEB 3 Ensino Integral 12 330
0 Fundamental
04 | Anil UEB 4 Ensino Mat/ ves e not 18 1.600
Fundamental
05 | Itaqui- UEB 5 Ensino Mat ves 10 292
Bacanga Fundamental
06 | Turu- UEB 6 Ensino Mat/ ves/not 12 297
Bequiméo Fundamental
07 | Centro UEB 7 Educacéo Mat/ ves/ creche | 20 600
Infantil

Fonte: Elaborado pela Autora (2016).
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Através de observacdo in loco, verificou-se que a UEB?* 1, UEB 2, UEB 5,
UEB 6 e UEB 7 encontram-se em bom estado de conservacéo, sendo que algumas
delas passaram por reforma recentemente. De maneira geral, apresentam: cozinha,
refeitério, banheiros para estudantes, banheiros para professores, sala de
professores, sala dos gestores, sala de coordenagdo pedagodgica, secretaria, salas
para deposito e/ou almoxarifado, biblioteca (as de Ensino Fundamental) ou
brinquedoteca (as de Educacéo Infantil) e salas de aula.

As demais escolas, as UEB 3 e UEB 4 apresentaram indicios da
necessidade de reforma na sua estrutura fisica, pois apresentavam banheiros com
pias quebradas, necessidade de retelhamento, pintura, reparos na parte elétrica,
dentre outros. Na UEB 3, que funciona em turno integral, h4 necessidade de
banheiros com chuveiros com os quais os estudantes possam tomar banho e uma
sala de repouso, uma vez que passam o dia todo na escola.

Com excecédo das UEB 4 e UEB 6, as demais estdo localizadas em
bairros periféricos da Sao Luis que, caracterizam-se por serem populosos, com
familias que tém muitos filhos, especialmente em idade escolar. Uma consequéncia
gue este fato acarreta para a escola € demanda além da capacidade planejada,
gerando turmas numerosas na quantidade de estudantes.

E nestas turmas numerosas que convivem estudantes com e sem
deficiéncia e professores, enfrentando uma variedade de problemas que implicam
em dificuldades que precarizam as condi¢cdes para 0 ensino e para a aprendizagem
da turma.

Pode-se ainda inferir que o processo de municipalizacdo, em que as
escolas da rede municipal assumem as matriculas dos estudantes da educacédo
infantil e do ensino fundamental, contribuiu sobremaneira para que houvesse a
ampliagdo da demanda, sem que o ritmo de constru¢cdo de novas escolas e
contratacao de profissionais se desse em igual propor¢ao.

Outra caracteristica destacada pelos gestores entrevistados sobre o
entorno das escolas, € que se encontram em areas com alto indice de violéncia,
gerando uma sensacao de inseguranca e de acesso facil dos mais jovens a drogas,

gangues, tornando-os, enfim, vulneraveis. Esta realidade, muitas vezes adentra os

2 Adotou-se para os fins deste estudo a terminologia UEB — Unidade de Educagio Basica para
referir-se as escolas-campo de pesquisa tal qual sdo denominadas pela SEMED, tendo-se o
cuidado de preservar em sigilo 0 nome das mesmas substituindo-se por nimeros.
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muros das escolas vitimando-as, como ocorreu com a UEB 1, relatada pela gestora
adjunta que, numa ocasiao da falta de vigilancia, foi acometida por varios roubos
gue desfalcaram o seu acervo tecnologico.

Os estudantes advindos destas comunidades, geralmente séo filhos de
pais e mées que trabalham o dia todo e, muitas vezes os deixam sozinhos em casa,
0 que ocasiona o contato deles com aqueles problemas sociais e condutas
inadequadas no contexto escolar como: indisciplina acentuada, agressividade e
tendéncias antissociais. Situacdes essas que podem corroborar para dificuldades de
aprendizagem e da incapacidade de distinguir o que € aceito ou ndo decorrente da
falta de acompanhamento familiar e, consequente desinteresse pelos estudos.

A gestora da UEB 5 relatou que é caracteristico dessas regifes, 0s pais
migrarem para outros estados como Bahia e Pernambuco em busca de
oportunidades de trabalho, deixando os filhos com as mées ou avds. Outros
também, retornaram aos seus municipios de origem no interior do estado, uma vez
gue se mudaram para Sao Luis em busca de melhores condi¢bes de vida e nédo as
encontraram. A mesma gestora relatou ainda que, muitas familias retiraram seus
filhos em meados do ano letivo da escola para mudarem-se para bairros distantes
ao receberem casas do Programa “Minha Casa, Minha Vida” do governo federal em
convénio com a esfera municipal, o que provocou evasdo escolar e, por
conseguinte, o esvaziamento da UEB em que trabalha.

As UEB 4 e UEB 6 localizam-se em distintos bairros de classe média,
contudo, os gestores informaram que os estudantes atendidos nelas sdo oriundos de
familias com baixo poder aquisitivo, o que ndo as exime de vivenciar problemas
advindos da condicdo socioeconémica enfrentado pelas demais escolas publicas,
tais como desemprego ou subempregos, condicdes minimas de sobrevivéncia, e
parco acesso a cultura, muitas vezes limitados ao que a escola disponibiliza. Estas
sdo condicdes de quem se encontra numa situagcdo de exclusédo, onde tem, na
negacdo de direitos basicos de sobrevivéncia, o fundamento de sua condicéo

marginal. Neste sentido, corrobora-se com a reflexdo de Rapéso (2010, p. 19):

Parto da premissa de que o ser humano € resultante das relacdes que
estabelece em uma determinada sociedade, portanto, o seu processo de
socializagdo corresponde, indubitavelmente, ao seu processo de inclusao
social. E preciso entender que a inclusdo social é a condicdo para a
humanidade, consequentemente, sem inclusdo social ndo é possivel haver
humanizagéo.
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A gestora da UEB 4 observou que a crise econdmica mundial que tem
assolado as relacdes de producdo e consumo em nosso pais € um dos principais
fatores a que atribui a grande procura pela escola, em especial nos Ultimos anos.
Segundo ela, muitos estudantes sdo oriundos de escolas particulares, que os pais,
ao ficarem desempregados, precisaram transferir seus filhos para a escola publica.

Esta escola conta ainda com um anexo funcionando em um prédio que
anteriormente pertencia a rede estadual e que, por meio do Decreto n° 31.247, de 26
de outubro de 2015%° passou, no inicio deste ano de 2016, pelo processo de
municipalizacdo, estando sob a salvaguarda da SEMED desde entéo.

A municipalizacdo de escolas de Ensino Fundamental esta prevista no
artigo 10 da LDBEN/1996 que trata do regime de colaboracdo entre estados e
municipios como estratégia para organizacdo dos sistemas educacionais e como
forma de assegurar a universalizacao do ensino.

As UEB 7 e UEB 3 estdo organizadas para oferecer educacdo em tempo
integral aos seus estudantes e localizam-se em bairros de facil acesso?®,
representando uma boa opcéo para os pais que trabalham em suas proximidades.
Tal situacdo, as coloca na preferéncia do publico, aumentando a demanda nos
periodos de matriculas, uma vez que atende determinado namero de criangas em
ambos turnos de funcionamento, ocasiona de haver turmas numerosas, pois 0S
gestores tém receio de negar a matricula. Estas, por sua vez, sdo oriundas de varias
regides do municipio, contando, em sua grande maioria com o transporte coletivo
para deslocamento de suas residéncias para a escola.

A UEB 3, oferece, além dos componentes curriculares do ensino
fundamental que compde o quadro curricular da SEMED, oficinas como: xadrez;
vida, corpo e movimento; producdo textual; musica; inglés; matematica, arte e
culinaria, além de lanche e almoco, funcionando de 7:30 horas as 16:30. Foi relatado
por uma das gestoras a preocupacado com a estrutura da escola que ndo permite,
por exemplo, um espaco de repouso e, até mesmo, 0 banho dos estudantes no
periodo em estao na escola.

A UEB 7, disponibiliza atendimento clinico com médico pediatra,

% Disciplina a celebracdo de Convénios para execucdo do Programa de Migracdo do Ensino
Fundamental da Rede Estadual para os Municipios.

% Entenda-se aqui, aqueles que tém transporte coletivo de bairros diversos e/ou que estdo em
localidades préximas ao centro comercial.
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psicologa, terapeuta ocupacional e outros profissionais através de parcerias com as
secretarias de saude ou municipal ou estadual. Possui, ainda, um técnico de
enfermagem de plantdo na escola para realizar a triagem das criancas para consulta
com o médico pediatra, administrar medicamentos e prestar cuidados iniciais em
casos emergenciais. Outro diferencial desta escola em relacdo as demais da rede,
refere-se a presenca de um professor regente e um auxiliar de educacdo em cada
sala de aula. Conta ainda, em sua estrutura com sala de psicomotricidade equipada
com colchdes, instrumentos musicais e professora especifica e sala de televisdo
com assinatura de canais infantis.

Outras escolas da rede, embora ndo sejam de tempo integral,
desenvolvem programas que contribuem para que os estudantes permanecam por
mais tempo na escola aprendendo e/ou desenvolvendo varias habilidades, como € o
caso do “Mais Educacao”, promovido nas UEB 4 e UEB 6.

O Programa “Mais Educacao” € uma estratégia de ampliagdo da jornada
escolar com vistas a organizacdo do tempo-espaco escolar para a educacdo
integral. Foi instituido pela Portaria Interministerial n°® 17/2007 e pelo Decreto n°
7.083 de 27 de janeiro de 2010, integrando as a¢des do Plano de Desenvolvimento
da Educacdo — PDE. O Programa foi implantado na rede municipal de S&o Luis em
2010 e tem gradativamente ampliado a quantidade de escolas do Ensino
Fundamental em que desenvolve suas atividades de 86, atendendo 20.931
estudantes em 2014, para 91 escolas com 24.624 estudantes no corrente ano,
contando com 600 monitores.

Com relacdo ao IDEB, optou-se por este indice haja vista ser um
importante indicador que pode ser utilizado como parametro para verificacado do fator
gualidade de ensino, para aferir se as escolas inclusivas tém oferecido educacéo de
gualidade a todos os estudantes. Neste sentido, compds-se 0 seguinte quadro
apresentando o histérico dos resultados das escolas pesquisadas nas ultimas

avaliacoes.



Quadro 3 — IDEB referente ao 5° ano

ESCOLA | IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS
2005 2007 2009 | 2011 | 2013 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015

UEB 1 4.2 4.2 4.5 4.5 4.7 5.0
UEB 2 Escola de Educacao Infantil
UEB 3 3.2 3.9 3.9 4.1 4.8 3.3 3.6 4.0 4.3 4.6
UEB 4 4.5 4.6 4.9 5.3 5.4 4.6 4.9 5.3 5.6 5.8
UEB 5 3.5 3.9 4.1 4.2 4.0 4.3 4.6
UEB 6 3.5 4.0 4.9 4.6 4.8 3.6 3.9 4.3 4.6 4.9
UEB 7 Escola de Educacéo Infantil

Fonte: Dados do INEP organizados pela autora / 2016.

Quadro 4 - IDEB referente ao 9° ano
ESCOLA IDEB OBSERVADO METAS PROJETADAS

2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015

UEB 1 4.3 4.1 3.7 4.4 4.7 5.0
UEB 2 Escola de Educacao Infantil
UEB 3 2.0 3.4 3.9 3.9 4.5 21 2.3 2.6 3.0 34
UEB 4 25 4.2 4.2 4.6 4.1 2.6 2.8 3.1 3.5 3.9
UEB 5 4.2 3.6 4.4 4.7
UEB 6 N&o existem resultados para série informada
UEB 7 Escola de Educacao Infantil

Fonte: Dados do INEP / 2016.
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Ao observar-se os quadros 3 e 4, percebe-se que algumas escolas nao

possuem notas do Ideb em alguns anos. A explicacdo para este fato é que, a

principio, as avaliacdes eram feitas por amostragem em apenas algumas unidades

escolares.

gue, embora com todas as dificuldades enfrentadas, as escolas pesquisadas por via

Outro destaque importante sobre os resultados obtidos no Ideb comprova

de sua gestdo tém implementado acdes que visam a melhoria da qualidade do

ensino ministrado.
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4.2.2 Caracterizagao dos participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada com os gestores geral e adjunto de sete escolas,
uma de cada nucleo administrativo de rede de ensino que compde a SEMED de Séo
Luis, com registro de matricula de estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental em efetivo exercicio da funcdo desde o ano de 2008, além da
gestora em exercicio da SAEE.

Neste municipio, os gestores sao indicados por vias politicas para
exercerem a funcéo e permanecem no cargo pelo tempo em que for de interesse da
gestdo maior da SEMED. Desta forma, foi possivel encontrar em algumas escolas,
ambos gestores que correspondessem ao marco temporal na mesma escola. No
caso das UEB 3, UEB 5 e UEB 6, os gestores adjuntos estavam ativos a um tempo
inferior ao recorte temporal, porém, somavam experiéncia de gestdo na mesma rede
em outras escolas. Desta forma, foram incluidos na pesquisa, uma vez que, 0S
gestores gerais se enquadravam nos critérios da pesquisa, de estarem de 2008 a
2015 na gestao da escola.

O Quadro 5 apresenta a distribuicdo dos gestores por escola, além de
explicitar dados sobre a formacao inicial e continuada especifica na area da
Educacao Especial, o tempo de atuacdo no magistério e na gestéo escolar, além do
tempo de atuacéo na escola pesquisada, trancando o perfil de cada um.



Quadro 5 - Perfil dos gestores
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ESCOLA GESTOR | SEXO FORMACAO FORMACAO ANOS DE ANOS NA ANOS NA
INICIAL NA MAGISTERIO | GESTAO GESTAO
EDUCACAO ESCOLAR DA
ESPECIAL. ESCOLA
UEB 1 Gestor Mas Pedagogia, Cursos 35 27 09
geral Matematica e | oferecidos
Mateus Desenho pela SAEE
Licenciatura
Gestora Fem Pedagogia. Cursos 16 09 09
Adjunta Especialista em | oferecidos
Priscilal Educagéo pela SAEE
Especial
Gestora Fem Pedagogia. Psicologia da | 20 14 09
Adjunta Especialista em | deficiéncia
Ester Planejamento e | mental;
Gestéo Escolar; e | Diversidade e
em educagao
Psicopedagogia inclusiva
UEB 2 Gestora Fem Pedagogia — | Sim. Cursos e | 25 18 13
geral Eva habilitacdo em | formacOes
Administracéo oferecidos
Escolar pela Semed
Especializa¢&o em
Gestdo Escolar e
em Coordenagao
Pedagdgica
UEB 3 Gestora Fem Desenho e | Seminarios e | 31 19 17
geral Rute Plasticas palestras
Licenciatura
Gestora Fem Pedagogia Né&o 20 19 03
Adjunta
Noeme
UEB 4 Gestora Fem Pedagogia. P6s | Cursos de | 20 11 11
geral Maria em Educacgédo | curta duragdo
Especial (ndo | e formacdes
concluida) pela SAEE
Gestora Fem Pedagogia. Po6s | Néo 13 09 09
Adjunta em
Marta Gestao/Administra
¢éo Escolar e em
Educacao
Especial
UEB5 Gestora Fem Pedagogia. P6s | Congressos, 44 24 09
geral em Gestao | seminarios,
Madalena Escolar, encontros...
Supervisao e
Orientacéo
Educacional
Gestora Mas Pedagogia. P6s | Sim. Curso de | 11 06 10 meses
Adjunta em média duragao
Paulo Psicopedagogia em Educacéo
(cursando) Especial
UEB 6 Gestora Fem Pedagogia.  P6s | Encontros, 40 40 19
Geral em Supervisdo | seminarios
Dorcas Escolar
Gestora Fem Pedagogia Né&o 09 09 03
Adjunta
Ana
UEB 7 Gestor Mas Pedagogia. Po6s | Néo 16 15 15
Geral Jodo em Gestao
Educacional

Fonte: Elaborado pela Autora (2016).
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No quadro 5, um primeiro destaque alude a distribuicdo do quantitativo de
gestores por escola onde observa-se uma certa disparidade do que ocorre na UEB 1
com a UEB 2 e UEB 7, por exemplo. Em média, as escolas da rede municipal
possuem dois gestores: um geral e um adjunto o que pode ser constatado como
realidade na maior parte das que compdem o quadro. Porém, as escolas de
Educacao Infantil possuem somente um gestor geral, justificado pelo fato de que
estas escolas funcionam somente nos turnos matutino e vespertino e tem reduzido
numero de turmas.

Entretanto, o que justifica o quantitativo de gestores diferenciado na UEB
1 tem a ver com um acordo entre os gestores e a SEMED mediante as
circunstancias da lotacéo destes na escola. A gestora do exercicio anterior da escola
foi deposta do cargo através da reivindicacdo da comunidade do bairro na qual esta
situada, por causa do descontentamento com sua atuagdo, instaurando um clima
nao amistoso entre a comunidade extra e intraescolar, de acordo com o depoimento
do atual gestor. Dessa forma, foi necessario “reforcar” a gestdo da escola para que
uma outra cultura de organizacdo e participagdo democratica pudesse ser
estabelecida, o que segundo os gestores entrevistados, foi um objetivo atingido.

Na analise do perfil dos gestores é possivel observar ainda a
predominancia da maioria de mulheres no cargo (cerca de 76,93%), revelando a
perspectiva histérica da associacdo do exercicio do magistério com a maternidade,
induzindo a crenca de serem as mulheres mais afinadas com as atividades meios e
fins da educacéo.

Com relacdo a formacao inicial, 12 (representa 92,3%) dos sujeitos
entrevistados cursaram Pedagogia, contra apenas 1 que cursou Desenho e
Plasticas Licenciatura. No entanto, a maioria, 8 profissionais, demonstra uma
preocupac¢do com a qualificacéo para o cargo de gestor escolar, tendo no curriculo a
formacdo em nivel de pds-graduacdo lato sensu na area ou em afim, enquanto 4
deles ndo possui ainda este tipo de formac&o. E importante destacar que 5 gestores
buscaram a formacé&o no nivel em realce na Educacédo Especial e/ou em éarea afim,
como a Psicopedagogia, revelando também interesse em obter conhecimentos mais
consolidados na area e fundamentar-se para uma postura mais consciente em
relacdo a incluséo.

Ainda no quesito formacédo, desta feita a continuada, 10 dos gestores

relataram que se fazem presentes nas formacbes, seminarios, congressos e
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encontros promovidos pela SAEE e por outras instituicbes, ao passo que 3 relataram
gue néo participam destes momentos formativos. Esta situacdo, desperta o interesse
ao se perceber que estes mesmos sujeitos, os Ultimos, ndo tém quaisquer outros
indicativos de uma formacg&o na area da Educacdo Especial ou afim. Questiona-se,
pois: quais conhecimentos fundamentam as decisfes, as concepcdes e a prética
pedagogica e administrativa destes gestores? Sera que somente 0s anos de
experiéncia podem servir de bussola indicando os caminhos a serem seguidos para
construir uma escola para todos? Sera que as decisfes estdo em consenso com 0S
saberes e diretrizes da rede difundidos pela SAEE?

Entretanto, entende-se que a formacao continuada do gestor escolar na
area da Educacao Especial e da inclusdo pode ser um importante instrumento para
consolidar valores de aceitacdo das diferencas promovendo uma cultura de
convivéncia que reconheca a educacdo como um direito de todos. Desta forma, para
além da superacdo de barreiras atitudinais de respeito ao diferente, o conhecimento
subsidia, revela e desvela questfes tangenciais as questdes da gestdo que nao
estdo dadas ou até mesmo podem ser resolvidas promovendo 0 acesso ao saber
sistematizado aqueles que ja sdo excluidos ndo somente por um rétulo de deficiente,
mas pela prépria condi¢ao social.

Ainda sobre a questdo da formac&o continuada dos gestores que atuam
nas escolas inclusivas, observa-se que ha interesse pela questdo demonstrado pela
maioria na busca por uma formacdo na area, inclusive de cursos lato sensu e
participacfes em encontros formativos, seminarios e cursos de curta duracéo (dentre
eles: Libras, Braille, Soroban, Educacédo especial em Contexto promovidos pela
SAEE), ainda que estas opcdes estejam restritas as que sdo promovidas pela
prépria rede através da SAEE.

Faz-se em tempo, um ultimo destaque cabivel neste item sobre o vinculo
gue os gestores tém com a rede municipal e sobre sua forma de admissédo, onde
ainda predomina o cargo comissionado através de indicacdo politica, situacdo que
se perpetua ainda, mesmo com toda discussdo sobre a eleicdo para gestores
escolares que se amplia e fortalece desde a promulgacédo da CF/1988 que trata da

gestdo democrética e da LDB/1996, como bem pontua o posicionamento:

[...] a reivindicacdo da escolha de diretores escolares por meio do processo
eletivo em ambito nacional, é fendmeno que se inicia nos comecos da
década de 1980, no contexto da redemocratizagdo politica do pais — em



87

varios estados, iniciam-se processos de eleicdo de diretores escolares na
primeira metade dessa década, com a ascensdo dos primeiros
governadores estaduais eleitos apés a ditadura de 1964 (PARO, 2001, p.
64).

Ambas as leis asseguram a autonomia das escolas para a criacdo de
espacos participativos que dao a oportunidade de exercicio de cidadania através de
elementos como o PPP e a eleicdo para gestores escolares e dos membros do
conselho escolar em meio aos seus pares.

Sobre esta questdo, um estudo realizado por Dublante (2011, p. 186)
sobre os fundamentos e as préaticas de gestdo escolar na rede municipal de S&o
Luis, “[...] constatou-se que existem caracteristicas que inviabilizam a existéncia de
uma ‘gestdo democratica’ nessas escolas”. Na descricdo dos resultados de seu
estudo, o referido autor destacou que ndo ha uma efetiva participacdo de todos os
segmentos da escola na construcdo do PPP, indicando que suas elaboracbes
geralmente “[...] s&o coordenados pelas gestoras, salvo algumas excec¢des, 0S
professores se responsabilizam, sendo a indicagdo dos mesmos de
responsabilidade das gestoras”. (DUBLANTE, 2011, p. 186).

Em relacdo a eleicdo para os gestores escolares, o atual Plano Municipal
de Educacdo - PME/2015-2024 de Sao Luis avanca com a questdo prevendo na
estratégia 19.1 da Meta 19

Garantir até o ano de 2017, a nomeacgdo de 100% de gestores escolares
(geral e adjunto), mediante critérios técnicos de mérito e desempenho, por
meio de eleicdo direta pela comunidade escolar por um periodo de 3 anos,
podendo ser reeleito por igual periodo consecutivo. (SAO LUIS, 2015b, p.
8).

Ratifica-se, pois, o posicionamento de que deve ser assegurada a escolha
dos gestores e do conselho escolar através de eleicdo direta, com respaldo do voto
direto dos segmentos que compdem a comunidade escolar como condicdo basilar
para estabelecimento tanto da autonomia administrativa como da gestao
participativa democratica. Compreende-se que assim, a democracia pode ser de fato
concretizada e refletir da instancia mais abrangente da gestdo escolar para as
relacdes entre 0s seus atores e culminar em uma pratica educativa que corrobore
com uma formacgéo mais critica, cidada e humanizada dos sujeitos que fazem parte

do processo ensino aprendizagem.
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4.3 Analise dos dados coletados

Os dados expostos neste, foram coletados principalmente por meio de
entrevista semiestruturada com gestores de escolas da rede municipal. Alguns
destes permitiram que a entrevista pudesse ser gravada, enquanto outros nao
permitiram a gravacgdo, somente a escrita das respostas dadas.

O roteiro com as principais questdes foi organizado da seguinte forma:
uma parte inicial com dados para de identificacdo do gestor escolar para compor o
perfil de cada um (expostos no quadro 5); e mais 16 (dezesseis) questdes abertas
sobre concepgbes de inclusdo, acessibilidade, acdes da gestdo escolar para
promover inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, dificuldades
enfrentadas pelo gestor escolar, dentre outras. E importante pontuar que, por se
tratar de instrumento semiestruturado, outras questdes foram surgindo no decorrer
da entrevista, na medida em que o entrevistado trazia a baila questbes que
carecessem de maiores esclarecimentos, ou ainda, fossem extremante relevantes
para o enriquecimento do estudo.

O momento seguinte foi o da transcricdo das gravacfes na integra, o que
se constituiu em um trabalho que, além de exaustivo, permitiu revisitar através da
memoria, as falas dos sujeitos participantes, realcando os itens que poderiam ser
destacados para o0 momento posterior: o da analise das entrevistas.

O tratamento utilizando o método da analise de conteddo, permitiu extrair
da esséncia dessas falas as concepcoes, ideias, valores, fazeres e saberes que 0s
sujeitos participantes tém e expressa-los em itens organizados, aqueles mais
abordados quantificados estatisticamente, em categorias principais.

Empreendeu-se um esfor¢co para expor os resultados da andlise de
conteudo respeitando-se a ordem relacionada as perguntas realizadas na entrevista.
Contudo, constatou-se que itens relacionados a determinadas categorias se
encontravam difusos em meio a itens de outras e, necessario foi destaca-los para a
reorganizagdo nas categorias propostas, possibilitando maior clareza na analise.

Assim, conforme segue, apresentam-se 0s itens abordados nas falas dos
gestores escolares, destacados conforme os objetivos propostos nesta pesquisa nas
categorias: concepcdes sobre educacdo inclusiva; acbes diretivas alinhadas a

administracdo e praticas pedagdgicas do gestor escolar; promocdo da
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acessibilidade; o desempenho escolar dos estudantes publico-alvo da Educacao
Especial; A inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial
contemplada nos principais documentos gestores da escola: o PPP e o PDE; e

principais dificuldades vivenciadas pelos gestores na escola inclusiva.

a) Concepcdes sobre educacao inclusiva

No primeiro momento da entrevista, buscou-se saber sobre as
concepcdes e entendimentos relativos & educagéo e a escola inclusiva de cada
gestor, entendendo-se ser este 0 viés que conduz o pensamento do gestor
percebido em sua fala e mesmo, que seu raciocinio parte de seu constructo
ideoldgico, dentre eles suas concepcdes, que podem interferir nas escolhas que
realiza e, por conseguinte, nas suas a¢des ao gerenciar a escola.

As principais ideias que permeiam as concepc¢des e, portanto, influenciam
percepcdes sobre a inclusdo pontuadas pelos gestores, foram elencadas no quadro
6, organizado a partir da analise das respostas dadas as questdes:

1) O que vocé entende por educacao inclusiva para estudantes publico-

alvo da Educacéo Especial?

2) Como vocé vé a incluséo de forma geral, no ensino regular?

3) Vocé considera sua escola inclusiva? Por qué?

Quadro 6 - Concepcdes de inclusdo

CONCEPCOES DE INCLUSAO
Item Gestores que abordaram Qtde. | %
Escola aberta a matricula Mateus, Rute, Maria, Paulo e Dorcas | 5 38,46
Obrigacao legal Rute, Marta e Madalena 3 23,07
Integracdo em transicdo para | Mateus, Ester, Maria e Marta 3 30,07
inclusao
Ato de amor e solidariedade Noeme, Madalena e Dorcas 3 23,07
Acolhimento Mateus, Madalena e Dorcas 3 23,07
Igualdade de todas as criancas | Mateus, Rute, Maria e Jodo 4 30,07
Inclusdo como socializacao para | Noeme, Madalena, Ana e Jodo 4 30,07
alguns casos de deficiéncia
Direito Ester e Paulo 2 15,38

Fonte: Elaborado pela Autora (2016).
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Observa-se, pois, que ainda € muito patente na concepc¢do de inclusdo
dos gestores escolares da rede municipal a ideia, a priori, de abrir as portas das
escolas para estudantes publico-alvo da Educacéo Especial efetuarem a matricula,
como uma importante caracteristica deste paradigma.

Considerando-se que historicamente o acesso a matricula das pessoas
com deficiéncia era dificultado na maioria das escolas mediante a justificativa da
‘falta de estrutura” e “condigbes insuficientes” da rede para atendimento,
encaminhando-se para escolas contempladas com salas especiais (sistema paralelo
ao das classes comuns), pratica esse que prevaleceu até as diretrizes da Politica de

Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva/2008.

Na trajetdria de acdo em que a Educacdo Especial tem desenvolvido na
rede Municipal de Ensino de Sao Luis, quando consideramos as categorias
espaco e tempo, em relacdo ao atendimento educacional especializado
realizado pelas escolas, verifica-se a heterogeneidade quanto aos niveis de
entendimento e acdo inclusivos. Essa caracteristica - da incluséo
educacional em processo - pode estar presente em nossa realidade de
formas dicotomizadas e de variadas e inesgotaveis maneiras. Por exemplo,
um diretor recusa sutiimente o atendimento sob o pretexto de desejar o
melhor lugar para o aluno, quando o outro reafirma a qualidade do espaco
pedagdgico sob a sua gestdo, considerando o desafio do atendimento
enquanto possibilidades para uma praxis que eleve a escola em sua
dimenséao pedagdgica. (MELO; FERREIRA, 2006, p. 29).

E inegavel que a democratizac¢do do ensino, especialmente da educacéo
bésica, ocorrido nas Ultimas décadas, tem oportunizado o acesso as escolas a um
percentual significativo de criangas nas mais diversas condigdes socioecondmicas,
proporcionado por politicas reparadoras, ainda que ndo atenda a totalidade dessas.

A respeito das politicas educacionais e do aparato legal elaborado no
Brasil para efetivar a inclusao, Carvalho e Sousa (2015) indicam que é ambiguo e
possui lacunas, além de que as medidas tomadas em nivel governamental, ainda
nao sao suficientes e carecem de monitoramento para que de fato assegurem
educacao de qualidade para todos.

A ideia da “ndo negacao da matricula” expressa pelos gestores escolares
esta fortemente associada a do cumprimento de uma exigéncia legal e ao receio de
sanc¢les, que ainda s&o rangos historicos e culturais de préticas segregadoras que
ficam, de certa forma, implicitos em alguns depoimentos.

O reconhecimento do acesso educacional daquela clientela enquanto

direito assegurado desde a Declaragédo Universal dos Direitos Humanos em 1948, e
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fortemente fomentado pelos documentos e convencgdes internacionais da década de
1990, perpassa pelo consenso de apenas 15, 38% dos gestores, refletindo muitas
vezes, 0 entendimento de que a socializacdo advinda da oportunidade de frequentar
0S Mesmos espacos que outras criangas seja suficiente.

Crochick, et al. (2013) esclarece que existem vérias possibilidades de
concepcdes sobre educacdo inclusiva pontuando pelo menos as trés possiveis de
serem percebidas nos discursos dos gestores entrevistados: a educacéo integrada,
gue corresponde aqueles que sdo aceitos em sala de aula; a educacgédo inclusiva,
gue exige a transformacdo do espaco escolar, de sua estrutura, curriculo, etc.; e a
educacdo especial mével ou subsidiaria, que implica na presenca da educacao
especial na sala de aula regular inclusiva. Constata-se, pois que ha, nos discursos
dos gestores, a presenca destas concepcfes nas praticas de inclusdo da rede

municipal.

Eu avalio como de grande necessidade, que o aluno especial esteja normal
junto com os outros que se dizem normais. Porque para mim é um meio, até
gue se ele tiver dificuldade de aprendizagem, mas ele tem o convivio, para
mim ja é alguma coisa. Ele conviver, ele esta ali com os outros. Isso para
mim também € a educacdo especial inclusiva, mesmo sabendo que o
aprendizado dele vai ser lento, devagar... Talvez muitos nem desenvolvam,
mas ele conviveu. Ele aprendeu alguma coisa, ele aprendeu a brincar.
(Gestora adjunta Noeme, informacéao verbal).

Educacdao inclusiva voltada para elas (estudantes publico-alvo da Educacéao
especial)) tem que haver toda uma adequacéo, tanto no espaco fisico, na
estrutura, como no pedagdgico. (Gestora adjunta Priscila, informacao
verbal).

Outra questdo importante estd implicita na ideia de ver todos os
estudantes como iguais, que, de acordo com Laplane (2007), representa um
discurso que ap6s muitas andlises criticas pode ser desmontado. Por tras da ideia
de que “[...] na escola todos sao iguais, as oportunidades sdo as mesmas para todos
e 0 acesso a educacdo é garantido a todos os cidadaos [...]" ha como consequéncia
“[...] seu efeito perverso e desmoralizador, principalmente nas classes, camadas e
grupos sociais mais desfavorecidos, que introjetavam o discurso do fracasso como
algo proprio, naturalmente inerente a eles” (LAPLANE, 2007, p.13). Esta concepcéao

é ressaltada nas falas:

A educagdo inclusiva, no caso, € esse aluno, ele ter tanto quantos os outros
gue se dizem normais. Ter o mesmo acesso a escola perante toda a turma.
A partir do momento que todos tém um olhar, ndo vou dizer diferenciado,
mas um olhar onde tem uma pessoa que esta inserido juntamente a eles e
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que, de fato, na verdade ele é igual aquela pessoa. Todos nds temos
nossas diferencas, mas nés todos somos, perante a DEUS, iguais. (Gestora
geral Maria, informagcéo verbal).

Eu procuro tratar o aluno igual aos outros [...]. (Gestora geral Rute,
informacao verbal).

Na fala de alguns gestores, foi evidenciada que houve significativos
avancos para que se efetive a inclusdo na rede sendo considerada a que mais se
apresenta evidéncias no esforco conjunto de tornar-se inclusiva em comparacao
com outras redes de ensino. No entanto, também denunciaram que esta pratica
ainda ocorre de forma muito precaria por causa de varios aspectos no ambito
politico, social-familiar e pedagodgicos que precisam ser melhor considerados e
ajustados. Dentre os entraves apontados estdo as classes com muitos estudantes,

falta de recursos didaticos-pedagogicos, e omissao das familias.

Em partes sim. Eu ndo posso dizer total, porque se eu dissesse assim
estaria mentindo. Eu acho que nem existe essa escola totalmente inclusiva
porque a incluséo néo e facil existe varias demandas para que haja de fato
a incluséo (...) como o acompanhamento pedagdgico e 0 acompanhamento
familiar também ¢é muito importante. (Gestora geral Maria, informacéo
verbal).

A gente faz a medida do possivel. A gente ndo pode falar que nédo é
inclusiva. O que que as pessoas colocam como inclusao? Vocé traz a
crianga, abraca aquela causa, mas dentro daquela causa vocé n&o tem o
gue oferecer. Continuo achando que falta muita coisa. Problemas assim,
muito grandes. E como eu estou te falando. E um choque para o professor
até porque na nossa estrutura a gente recebe de 30 a 35 alunos. Um aluno
para uma sala inclusiva vai ser um choque para ele. (Gestora adjunta Marta
informacéao verbal).

A institucionalizacdo da educacao especial e sua assungao enquanto
politica publica na educacado regular traz marcas muito fortes do assistencialismo
gue a caracterizou por muito tempo e que com o paradigma da inclusdo busca ser
superado no sistema educacional. Na concepcao de Mitler (2003), este paradigma
ajusta seu foco desviando-o da centralidade no estudante pelo seu fracasso e/ou
necessidade de ajustamento para as instituicbes e sua necessidade de mudanca
para que todos possam ser beneficiados pelos bens comuns.

As falas dos gestores indicam haver a concomitancia de ambas
concepgoOes: tanto do fracasso do estudante como da necessidade de ajustes e

adequacdes por parte das instituicdbes, demonstrando que se encontram num
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processo que prossegue rumo ao entendimento de uma efetiva concepcdo de

inclusao.

b) Acdes diretivas alinhadas a administragdo e as préaticas pedagogicas

do gestor escolar

Para organizacdo desta categoria foram coletados itens das respostas
das seguintes questbes e que resultaram no quadro 7. As questbes buscaram
delinear as atividades que o gestor escolar desenvolve a fim de organizar a escola
de forma ndo somente a acolher a diversidade que compde sua clientela, como
também favorecer que todos tenham acesso ao curriculo obtendo sucesso na

aprendizagem.

1) Houve alguma providéncia para auxiliar o trabalho do professor e/ou de
outros profissionais com o0s estudantes publico-alvo da Educacao
Especial? Quais?

2) A escola dispde de outros profissionais para dar suporte a inclusdo?

3) Vocé tem suporte/orientacdo de algum outro 6rgdo ou profissionais
externos a escola?

4) Como a gestao escolar pode contribuir para a inclusdo?



Quadro 7 - Acdes diretivas e pedagogicas para promocao da incluséo

ACOES DIRETIVAS E PEDAGOGICAS PARA PROMOCAO DA INCLUSAO
Iltem Gestores que abordaram Qtde. %
Busca de suporte/orientagbes | Todos 13 100
da SAEE
Acompanhamento/orientagédo | Eva, Priscila, Ester, Ana, Jodo, | 11 84,61
educacional as familias Noeme, Maria, Marta, Madalena,
Paulo e Dorcas
Dialogo/sensibiliza¢do da | Eva, Priscila, Ester, Rute, Joédo, | 10 76,92
comunidade escolar Ana, Maria, Madalena, Paulo e
Dorcas
Organizagéo prévia da escola | Mateus, Rute, Maria, Dorcas, Ana | 6 46,15
e Jodo
Engajamento da equipe | Eva, Ester, Rute, Dorcas, Ana e | 6 46,15
escolar Joéo
Apoio ao professor Ester, Madalena, Dorcas, Ana e | 6 46,15
Joéo
Formagé&o continuada Priscila, Ester, Rute, Marta, |6 46,15
Dorcas e Jodo
Identificacdo de estudante no | Mateus, Maria, Madalena, Noeme | 5 38,46
ato da matricula e solicitacdo | e Jodo
de laudo médico
Reformas para acessibilidade | Mateus, Priscila, Ester, Maria e | 5 38,46
arquitetbnica Jodo
Parceria com as familias Marta, Dorcas, Ana, Paulo e Jodo | 5 38,46
Orientacdo as familias sobre | Mateus, Eva, Ester, Jodo 4 30,07
servigos de saude e
assisténcia social
Busca por auxilio em oOrgéos | Mateus, Eva, Ester, Jodo 4 30,07
externos a SEMED
Aquisicdo de recursos | Rute, Maria, Madalena e Jodo 4 30,07
didaticos
Adaptacdes curriculares Marta e Ana 2 15,38

Fonte: Elaborado pela Autora (2016).

Partindo-se do pressuposto de que escolas séo instituicbes sociais que
por sua propria natureza educam o0s sujeitos que ai estdo inseridos, através das

relagbes estabelecidas no seu interior, e, concordando-se com o pensamento de
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Libaneo (2013), a sua gestdo adquire um significado que se estende para além de
guestbes de cunho burocratico da funcdo administrativa, estando imbricada nas
guestbes pedagogicas, resultando na aprendizagem de todos os segmentos que
compdem a escola (professores, pais, estudantes, funcionarios, gestores e outros).

Coaduna-se, ainda, com o0 pensamento de Paro (2015) sobre os
educadores que, embora ndo tenham a clareza de que o aspecto pedagogico se
identifigue com o administrativo, o gestor/diretor escolar precisa considerar que “o
carater mediador da administracdo, sua acdo na escola perpassa todos o0s
momentos do processo de realizagcdo do ensino, incluindo ndo apenas atividades-
meio, mas também as atividades-fim” (pag. 25).

O mesmo autor completa seu raciocinio na assertiva de que “(...) se o
administrativo € a boa mediacdo para realizacdo do fim, e se o fim é o aluno
educado, ndo h& nada mais administrativo do que o préprio pedagdgico, ou seja, 0
processo de educéa-lo” (pag. 25).

O quadro 7 evidencia as mais variadas possibilidades de acdes diretivas
indicadas pelos gestores participantes do estudo e que desembocam no
pedagogico, intentando alcancar a finalidade da escola. E possivel perceber que, o
gestor se torna o articulador e mediador entre 0s segmentos internos e externos ao
ambito escolar perseguindo que a escola cumpra o seu papel.

Destaca-se, a priori, em relacdo a inclusédo dos estudantes publico-alvo da
educacao especial o vinculo estabelecido com a SAEE em busca de suporte e/ou
orientagdes constando na fala de todos os gestores participantes do estudo, sem
que, contudo, especifiguem exatamente de que forma ocorrem as intervencdes
deste setor no cotidiano escolar. Por outro lado, os gestores ressaltam a
insuficiéncia do auxilio prestado justificado pela quantidade escassa de técnicos

para irem as escolas.

Buscamos estratégias... dessa forma, a gente nao fica s6 esperando o que
vem de 14 (da SAEE). A gente da um jeito de fazer acontecer para a gente
ter um retorno. Porque ndo adianta vocé ficar sé esperando, porque a
formacdo nao é todo dia e a gente sabe que sdo vérias escolas, e que esse
suporte é o minimo possivel. A secretaria ndo manda muita coisa, ndo. Até
gueria que a secretaria mandasse, mas uma (itinerante) aqui, outra la. Vocé
vai ficar parado? Nao! (Gestora adjunta Marta, informacéo verbal).

Sobre 0 acompanhamento da equipe da SAEE, a atual gestora do setor a

professora Dalvina Amorim Ayres, informou em entrevista que, dentre as maneiras
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de dar suporte ao trabalho desenvolvido pelos gestores nas escolas estdo “a
sensibilizacdo, orientagcdo, formacdo continuada, inclusive com as ‘mesas de
didlogos’ que oferecemos nas escolas para as familias”. As “Mesas de Dialogo” séo
coordenadas pelas profissionais do servi¢o social da SAEE e direcionam-se aos pais
dos estudantes com e sem deficiéncia da escola, aos professores, coordenadores
pedagdgicos e gestores.

Para a superintendente Dalvina, a participacdo da equipe escolar nas
acOes da SAEE, como as “Mesas de Dialogo”, as formagdes continuadas e os
programas e projetos, ja constitui em um significante apoio para implementar a
concepcdao de inclusdo nas escolas alcancando para além das deficiéncias, outras
situacOes de exclusao e revertendo esse quadro.

Além desta acdo de suporte a inclusdo nas escolas had o
acompanhamento técnico-pedagogico realizado pela equipe da SAEE com
pedagogos especializados em areas (deficiéncia visual, intelectual, surdez,
transtorno global do desenvolvimento), profissionais da saude (fisioterapeuta,
terapeuta ocupacional, fonoaudiélogo e psicologos) e assistentes sociais prestando
orientacBes necessérias aos profissionais e familiares sobre os estudantes
respeitando seu perfil individual. E esta equipe multidisciplinar que, nos casos de
estudantes sem laudo clinico que realiza a avaliacdo psicopedagdgica levantando as
potencialidades e tracando o perfil do estudante, definindo a necessidade ou ndo de
um trabalho pedagogico mais especifico.

Reconhece-se a relevancia da assisténcia prestada pela SAEE para as
escolas da rede municipal, depreendendo-se que uma outra leitura € possivel sobre
essa parceria, refletindo-se que ha uma relacédo de dependéncia sobre os saberes
necessarios a implementacdo de um ambiente inclusivo.

Os gestores, por via da escola, reconhecem, a despeito da
descentralizagdo da gestdo, que esse suporte é importante, mas insuficiente. Por
outro lado, acdes que intentem superar essa dependéncia e promovam a autonomia
das escolas ainda séo timidas, como veremos um pouco mais adiante.

Outro item que merece destaque, refere-se a preocupacao presente em
84,61% dos gestores em estabelecer parceria com as familias orientando sobre o
acompanhamento educacional. Para alguns gestores essa preocupacao se amplia
ao perceberem que as familias carecem também de orientacGes sobre servigcos de

saude e de assisténcia social (30,07%), sendo essas informacdes prestadas no
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contexto escolar, conforme segue o depoimento da gestora geral Madalena:

Ja aconteceu de nés termos alunos que a gente chama a familia, a mée, a
gente pergunta se ele tiver vindo de outra escola: como ele era na outra
escola? Como é o comportamento dele em casa? Se ela acompanha ele em
casa has atividades da escola? Ai, a gente fala o que a gente ta
percebendo, que a gente ndo é um profissional adequado, mas a gente tem
vivéncia de varios anos, de varias criancas, e a gente ta percebendo que
fulano de tal ta tendo dificuldade no aprender, tem diversas dificuldades em
se relacionar com as criancas, tem impulsos muito diferentes...

Quando ele tem irmdo, a gente sempre cita o outro irmdo. A gente
aconselha que leve no neuropediatra. “Se for dificil a senhora leva primeiro
no pediatra, converse o que eu td6 conversando com a senhora, porque ele é
gue vai lhe direcionar o profissional para analisar o seu filho, diagnosticar
seu filho/sua filha. E depois, a senhora pega o que ele detectou, o que ele
achou para ele passar assim, por escrito, e a senhora traga para a gente,
porque a gente tem tudo pra poder ajudar o seu filho.

Ai, a mée ja aceita e ja leva. Inclusive, nds temos um aluno que t4 no oitavo
ano, que a gente vem pedindo e ela vem protelando, botando dificuldade,
tudinho. Quando foi esse ano, ela levou, ele fez todos os exames, tudinho, e
trouxe um laudo do médico, e ele é especial, mas ela chegou sorrindo. Ele
tem deficiéncia intelectual e um problema na diccéo, ele nédo fala direito. [...],
mas a mae, ela fez todo esse processo. A gente conversou, 0 gestor
adjunto também, e agora ela trouxe o laudo dele. Eu digo “agora, com esse
laudo, ainda vai ajudar a senhora conseguir um beneficio para ele do INSS”.
E ela ta correndo atras. (gestora geral Madalena, informacé&o verbal)

No depoimento da gestora Madalena, fica patente que estabelecer o
dialogo com a familia, orientando-a quanto as necessidades, cuidados e direitos de
seus filhos, torna-se imprescindivel tanto para conhecer o estudante em relagéo as
suas possibilidades de cognicéo, condi¢cdes de saude, dentre outras questdes, bem
como, assegurar melhores condicdes de aprendizagem.

Assim, € consenso no contexto educacional de que é tanto mais proficua
aos resultados positivos na aprendizagem quando ha parceria entre escola e familia.
A familia é a base do estabelecimento das primeiras relacbes da pessoa, além de
ser o ambiente de seguranca e cuidados. No entanto, no caso de pessoas, criangas
e adolescentes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, a situacdo de exclusdo/inclusdo pode assumir
conotacBes mediante a posi¢cdo socioecondmica, reforcando ou contribuindo para a

superacao do quadro.

Em face do novo contexto que envolve escola e familia, podemos perceber
a intrinseca relagdo entre cuidar e educar. Se a educacdo ndo é restrita
apenas a familia, o cuidado também néo é. O cuidar na escola se reveste
na intencdo e no envolvimento do fazer pedagogico, ocupando o lugar do
simbdlico que apela para o principio ético, estético e politico. Nesta
perspectiva, 0 cuidar na escola estd na formagdo dos professores, na
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reflexdo, no olhar e na escuta, na mudanca ou talvez na reinvencéo. E esta
dimensédo do cuidado, do ponto de vista ético, que deve se ancorar a
Educacédo Inclusiva, visto que ndo faz distincdo entre as pessoas, pelo
contrario, promove o acolhimento, valorizando as diferencas e a
individualidade, livre de preconceitos. (SILVEIRA, SANTOS E SILVA, p.
169, 2014).

O trabalho pedagdégico imbuido de seu planejamento est4 assentado em
objetividade, desenvolvido por equipe de profissionais com consciéncia técnica e
politica, ombreado no cuidado, que é também praxis pedagogica, com a familia.

Desde a admissdo do estudante com deficiéncia, inclusive a garantia
desta através da matricula, o acompanhamento diario das atividades desenvolvidas
no contexto educacional, a efetiva participacdo do alunado e as condi¢cbes que
favorecam a aprendizagem, perpassam pela gestdo da escola e deve ser
reconhecido desde a acolhida da familia no momento da matricula, a preparacéo da

equipe que trabalhara com este estudante.

Por que aqui na escola como é que a gente faz? Quando chega uma
crianga especial eu aciono toda a equipe para preparar 0s colegas e
preparar professora e, as vezes, a gente vé a professora mais bem
preparada para atender essa criangca. A gente conversa com ela. Ai, tem
uma professora que a gente vé que € bem preparada, mas ela tem aquele
medo, e ai, a gente vai conversando com ela, que nédo tem “Bicho de Sete
Cabecas”, que é uma crianga normal igual as outras, os proprios colegas
vao ajudar essa crianca (...). Na educacao infantil existe o luto da professora
de ndo querer aceitar aquela crianca no comeco, mas depois ela se
apaixona. Eu acho que até quase 100% dos casos que a professora nédo
aceita e eu vejo que depois ela se apaixona pela crianca. (...) ela rejeita pelo
medo e, as vezes, até pela falta de condicdes. E é por isso que a gente
tenta dar o maximo de condi¢cdes, de apoio para aquela professora, para
essa crianca. (Gestor geral Jodo, informacé&o verbal).

O gestor geral Jodo da UEB 7 demonstra em seu depoimento, como
procede para recepcionar os estudantes publico-alvo da educacédo especial na
matricula, dando segmento aos encaminhamentos necessarios para a recep¢ao, a
permanéncia e o desenvolvimento da crianca e da sua equipe de trabalho, como a
escolha da professora “melhor preparada’ ou a “conversa” com ela, o esforco para
“tentar dar o maximo de condigdes, de apoio”, demonstrando que ha uma
preocupacdo em que a crianca seja de fato acolhida e cuidada no que tange a sua
aprendizagem.

Algo que se faz notavel na fala do gestor Jodo é que ele faz a
intermediagcdo necessaria, percebendo a condigcdo de “medo” ou de “luto”, até

mesmo reconhecendo que ha “falta de condigdes” em sua escola para a inclusao de
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uma crianga com deficiéncia, entre a professora e a crianca.

No dizer do gestor geral Jodo, estdo expressas acOes de organizacdo do
espaco (condicbes de trabalho pedagodgico) e da comunidade escolar,
principalmente do professor, e o seu esfor¢co pessoal para dar 0 suporte necessario
inclusive para o desenvolvimento da sensibilidade, fator importante na formagéao do
professor atuante na inclusdo de acordo com a perspectiva de Costa (2009).

Neste quesito, de estabelecer dialogo/sensibilizacdo da comunidade
escolar, 76,92% dos gestores reconhecem ser necessario e buscam estimular em
sua equipe de trabalho. Porém, os gue investem para que haja o engajamento de

suas equipes na causa da incluséo (46,15%) diminui consideravelmente.

Considero minha escola inclusiva mesmo com as limitagbes que apresenta,
gue eu reconheco que existem. No entanto, a escola recebe a crianca e
conseguimos envolver toda a equipe de profissionais da escola, desde o
vigia, como eu ja falei antes, para que haja inclusdo. Nao é possivel haver
inclusdo sem que todos estejam envolvidos. Todos precisam abracar a
causa. (Gestora geral Eva, informacéo verbal)

Inferindo-se que, os gestores reconhecem a diferenca entre sensibilizacao
e engajamento, assumindo que ndo necessariamente obtém-se o engajamento, que
perpassa pelas atitudes frente ao estudante com deficiéncia. Entretanto, reconhece-
se serem ambas imprescindiveis para a escola inclusiva, respeitando a assertiva de
Albuguerque e Silva de que “[...] Incluir o aluno exige a inclusdo respeitosa dos
profissionais da escola [...]" (p. 64, 2010).

Assim, desde a forma de admissédo dos estudantes nas escolas, no
momento da matricula, os gestores relataram que se utilizam de diversas estratégias
para conhecé-los e descobrir previamente se eles tém alguma deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéao (38,46%), prevenindo
gue a comunidade escolar possa tanto acionar o acompanhamento da equipe da

SAEE, quanto mobilizar-se para promover a inclusao na escola.

Todos os que chegavam para fazer matricula, a gente fez a matricula. Al,
de imediato os professores foram detectando os problemas de cada um e
foi chamada a Educacdo Especial do municipio. Aquele que os pais
realmente assumiram que era, que precisava de um profissional, médico...
Porque a gente ndo pode dar um diagndstico, né? No6s ndo podemos. A
gente detecta que o aluno tem uma dificuldade. Que aquela dificuldade
precisa ser investigada. Entdo, a gente encaminha para a Educacéo
Especial e a Educagcdo Especial da um ‘norte” para eles, orienta o
profissional: se precisam de um psicologo, a Educacdo Especial..., a gente
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encaminha. O psicologo ja veio aqui também, fazer visita e tudo. Se precisa
de um fono... E, assim, a gente vai tentando atender. (Gestora geral Dorcas,
informacéao verbal)

A “organizacdo prévia da escola” é uma acdo diretiva consideravel,
indicada somente por 46,15% dos gestores. Entenda-se, porém que essa
organizacdo nao necessariamente precede a matricula do estudante com
deficiéncia, contudo, ocorre de forma proxima, objetivando tornar a escola mais
acolhedora.

Os gestores esclareceram que, muitos pais desconhecem ou “escondem”
o diagnostico do filho ao realizar a matricula, o que dificulta conhecer o estudante,
seu perfil de aprendizagem e, organizar o espaco escolar a fim de atender as
especificidades.

Acdes como: realocacao professores com saberes e/ou experiéncia com
estudantes publico-alvo da educacéo especial; dependendo do tipo de deficiéncia, a
escolha da sala mais adequada, com banheiro préximo ou com porta alargada;
solicitacdo de profissionais intérpretes de Libras ou cuidadores; enfim, evitam
constrangimentos e barreiras.

Alguns gestores (UEB 5) esclareceram ainda sobre a possibilidade de
reducdo de matriculas nas turmas com estudantes publico-alvo da educacéo
especial, ao passo que outros (UEB 1 e UEB 4) lamentaram 0 excesso em suas
escolas sem poderem fazer nada a respeito em suas escolas.

A organizacdo prévia evidencia que as acdes da escola que se quer
inclusiva iniciam-se antes mesmo da matricula/chegada do estudante com
deficiéncia, uma demonstracdo de que a concepc¢édo de inclusao é clara e esta para
além do critério da deficiéncia, ou de superacéo da perspectiva de que a “educagao
inclusiva ja aconteceu, pois acreditam que 0 acesso a classe regular de alunos com
necessidades educacionais especiais € suficiente para caracteriza-la” (PRIETO, p.
43, 2006).

Esta organizacéo prévia ainda possibilita reformas na estrutura fisica das
escolas para acessibilidade arquitetbnica, providéncia assumida por 38,46% dos
gestores. As reformas foram possiveis com os recursos disponibilizados pela prépria
SEMED e por programas federais de acessibilidade.

Dentre as providéncias diretivas atinentes aos professores, como forma

de subsidiar o fazer pedagogico, foco da principal atividade escolar, o apoio a este
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profissional (46,15%) em suas necessidades para que tenham condi¢fes, dentro das
possibilidades da rede publica municipal de realizar o seu trabalho € explicitado na
fala dos gestores.

Em par de igualdade com o imprescindivel suporte ao trabalho do
professor, foi citada a formacdo continuada (46,15%) da equipe escolar, eixo
fundamental das a¢des da rede herdado do “Programa Sao Luis Te Quero Lendo e
Escrevendo” e que os gestores fazem todo o empenho de manter.

E através da formacgdo continuada que o consenso sobre incluséo e as
concepcOes de educacéo, de homem e de cidadania da rede sao consolidadas,
além de ser um espaco de diadlogo e construcdo democrética da escola. Esta acéo,
em se tratando de educacdo inclusiva, geralmente é subsidiada pela equipe da
SAEE.

Acrescenta-se aqui ainda, outras menc¢des necessérias como: a busca
por auxilio em outros érgdos (geralmente instituicdes de saude e/ou de assisténcia
social) aléem da SEMED (30.07%) e aquisicdo de recursos didaticos (30,07%)
através de convénios especificos a exemplo do PDE, PDDE, “Programa Sala de
Recursos Multifuncional”, entre outros.

A menor interferéncia da gestdo escolar no processo ensino
aprendizagem foi expressa no quesito adaptacdes curriculares indicada por apenas
duas gestoras adjuntas (15, 38%). Infere-se que a perspectiva burocratica de gestao
e, até mesmo, as muitas demandas centradas no gestor, ndo os despertaram para a
possibilidade de contribuir também sobre o fazer pedagdgico com os estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo.

As possibilidades para ac0es diretivas na gestdo da escola inclusiva nao
se esgotam nestas aqui citadas. Contudo, foram expostas as mais relevantes e as
gue sao possiveis dada a realidade objetiva da rede municipal de Sdo Luis.
Considere-se, ainda, o0s condicionantes historico-econdmico-politico-sociais,
complexa estrutura que permeia as relacées na escola e, por conseguinte, sua
gestdo como engrenagem de um sistema mais amplo de reproducdo social e
preservacado da hegemonia. (Rosar, 2012).

O estabelecimento de uma gestdo que assuma caracteristicas
democratico-participativa, na qual todos possam ver-se como partes atuantes e

importantes no processo de construgcdo da escola inclusiva é passivel de se
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estabelecer uma vez que se supere o modelo de gestéo atual.

A construcdo de instrumentos de gestdo como o Projeto Politico
Pedagdgico — PPP?” e de espacos de debate como o Colegiado Escolar sdo
ferramentas imprescindiveis na escola na qual se quer desenvolver uma prética de

gestao que nao se paute nas relagdes verticalizadas.

c) Os resultados escolares dos estudantes publico-alvo da Educacgéao
Especial

Nesse item, importa saber sobre os objetivos da escolarizagédo para
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo e o que tem sido possivel alcancar mediante a concepcao
de aprendizagem para estas pessoas.

A questdo proposta nas entrevistas aos gestores escolares relacionada
aos resultados escolares foi:

1) Como vocé avalia os resultados escolares dos estudantes publico-alvo

da Educacéao Especial? Comente.

Quadro 8 - Resultados escolares

RESULTADOS ESCOLARES

Item Gestores que abordaram Qtde. | %
Focado no desempenho do | Eva, Ester, Rute, Marta, Ana, | 6 46,15
estudante Joéo

Socializagao Noeme, Maria, Mateus, | 6 46,15

Priscila, Madalena e Paulo

Ritmo de aprendizagem (lento) | Rute, Noeme, Maria e Paulo, | 5 38,46
Priscila
Aquisicao de competéncias | Noeme, Dorcas e Ana 3 23,07

como ler, escrever e contar

Fonte: Elaborado pela Autora (2018).

Nesta categoria 0s gestores escolares, ratificaram a concepcdo de um

processo em transitoriedade do modelo integracionista para o modelo inclusivo,

27 Sobre este instrumento especifico, tem-se uma categoria discutida mais adiante, ndo se
aprofundando a questdo neste momento.
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mediante as concepc¢des de aprendizagem e mesmo, a fungao que a escola assume
para os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacédo, onde observa-se que quase a metade dos sujeitos
entrevistados indicam como resultado o desempenho do estudante (46,15%)
mediante as situagcfes de aprendizagem, enquanto que a outra aponta a

socializacdo como finalidade da escolarizacéo (46,15%).

A gente avalia que vale mais ndo é o aprender em si dos contelidos. A
gente avalia mais o relacionamento dele, a socializa¢édo dele, a convivéncia
dele no ambiente escolar, principalmente aqueles onde a deficiéncia é mais
acentuada, mas profunda. A gente vé que ndo tem mesmo condi¢Bes de
absorver contetdos, mas quando ele t4 ali, todos os dias, ndo quer ficar em
casa para vir para a escola, isso também ja € um ganho muito grande. Nos
da a entender que ele se sente hem no espaco da escola e que ele néo
consegue separar a escola da vida dele. (Gestora geral Madalena,
informacéao verbal).

Aqueles gestores escolares que concebem que os fins educacionais para
os estudantes com deficiéncia seja a socializagdo e 0 convivio com outros nao
deficientes no contexto escolar, estdo, no ver de Bueno (2011, p. 115), corroborando

para que haja a

Legitimacdo da escola regular no que tange a imputacdo do fracasso
escolar as caracteristicas pessoais da crianca ou ao seu meio préximo,
contribuindo para a manutencdo de politica educacional que dificulta o
acesso ao conhecimento pelos membros das classes subalternas; [...].

Considerando-se que a escola esta inserida hum contexto mais amplo e
mais complexo de uma ordem social, nesta concepcéao contribui para a reproducéo e
manutencdo deste ordenamento, multiplicando e reafirmando as situacbes de
exclusdo em que se encontram tanto os estudantes com deficiéncia, como 0s sem
tendo negado juntamente com 0 acesso ao saber, as possibilidades de emancipagao
gue uma outra concepc¢ao de educacéo inclusiva pode oferecer.

Esta Ultima, concepc¢ao, parece ser a que esta expressa no discurso dos
gestores que concebem que a escola pode oferecer, para além da convivéncia, da
socializacdo, outros saberes que fornecam instrumentos para a vida cidada. Como é
0 caso dos que citam a aquisicdo de habilidades e competéncias relacionadas a
alfabetizacdo em linguagem e matematica (23,07%).

Eu vejo pelo Daniel. Dando nota, eu acho que 8, 9. A Francisca, aqui, uma
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crianca com deficiéncia que chegou para Conceicdo, ndo sabia nada, nada,
nada, nada. Chegou para o 5° ano. Ela nhem pode cursar um 6° ano por
causa da deficiéncia dela, mas do que ela chegou para o que ela t4 hoje,
ela cresceu muito. Hoje ela ja sabe ler. Ela ja escreve. Ela ndo sabia nada,
nada, nada. (Gestora adjunta Ester, informacgé&o verbal).

A socializacdo, a convivéncia com outros sem deficiéncia oportunizadas
pela escola inclusiva, ndo devem ser de todo descartadas como se nada
significassem. Pelo contrario, se estas representam um salto histérico para quem
antes estava fora dos muros escolares ou em classes especiais igualmente
segregados, quanto mais a superagao tdo almejada deste quadro integracionista
para a efetiva inclusdo que assegure as aprendizagens preconizadas nas diretrizes
nacionais como direito de todos.

Também ha, nos discursos dos gestores, uma preocupacao que permeia
o ritmo e o tempo de aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educacao

especial que ressalta, ainda, sua concepcédo de avaliacao:

Alguns eles se destacam, como por exemplo, o Anderson. N6s temos
Adriano, o Henrique, sdo alunos que se destacam. Assim, a gente procura
aquilo que ele sabe fazer. Entdo, esses a gente consegue ver que tem um
avancgo. Ai, quando fala assim: “porque o aluno ndo pode ficar retido? ” O
nosso nao existe isso. Nosso aluno é retido para que ele consiga cada vez
mais melhorar. O aluno tem que ser retido sim, porque ai que vocé vé que
t4 valorizando. Se vocé deixar, tipo assim, colocar ele aqui. Ai, daqui a
pouco tA numa outra sala, numa outra, numa outra... € como se vocé
tivesse s6 empurrando e a gente ndo, a gente busca esse lado para que o
aluno ndo saia daqui da escola, mas ai a gente ndo deixa s6 ele na escola,
sem fazer acontecer o que realmente ele veio buscar. (Gestora adjunta
Marta, informacao verbal).

A referéncia que o0s gestores escolares fazem a um ritmo de
aprendizagem “mais lento” (38,46%) acusa que tantos outros fatores relacionados a
metodologia de ensino, recursos didaticos e a prépria organizacdo escolar e
formacédo de professores, sdo desconsiderados para que haja este resultado da
aprendizagem, centrando-se somente no estudante.

Desta forma, duas saidas sao igualmente convenientes para a escola: a
retencdo do estudante ou a sua promocdo ainda que sem a aquisicdo das
habilidades e competéncias minimas para a série/etapa, gerando o quadro de
exclusdo dentro da inclusao.

Como parte de uma engrenagem perfeitamente articulada, concepc¢des de

aprendizagem, organizagdo do tempo em consonancia com o0s objetivos,
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flexibilizagdo curricular e avaliagdo do estudante e do processo ensino-
aprendizagem sao elementos da organizacdo escolar que ndo podem ser
negligenciados. Contudo, Marin e Albuquerque (2010) refletem que, diante das
propostas de autonomia que as escolas cada vez mais vém adquirindo, sua
organizacao tem se naturalizado a ponto de se invisibilizar sem dar a devida atengao

aos aspectos pedagdgicos como componente fundamental desta.

Esse nos parece ser um foco também presente no Brasil como decorréncia
das orienta¢Bes internacionais para reorganizar as escolas com reiteracéo
sobre os projetos pedagdgicos propostos como possibilidade de melhoria da
educagcdo, sobretudo questdes relativas ao enfrentamento das
desigualdades sociais e escolares, com centralidade nos delineamentos
relativos aos saberes ali ensinados. E se essa parte da vida da escola é
pouco estudada, com foco nas questdes da exclusdo essa lacuna é ainda
mais significativa. (MARIN E ALBUQUERQUE, 2010, p. 15-16,).

Reconhecer os aspectos pedagodgicos enquanto elemento constituinte da
organizacao escolar, proporciona a educadores, sejam professores, coordenadores
e gestores, consciéncia técnica e politica do seu trabalho e, dos resultados a serem
alcancados.

Estudiosos da éarea (Luck, 2010; Paro 2011) contribuem com este
raciocinio ao postular que a implementacdo da gestdo participativa pressupde o
alcance dos objetivos considerando que séo postulados pela comunidade escolar e,
portanto, assumido por todos.

Oliveira (2013), por outro lado, ressalta que

“[...] a garantia de um artigo constitucional que estabelece a gestao
democratica ndo € suficiente para sua efetivagcdo. A leitura que se faz dos
termos gestéo e democracia e, ainda mais, da combinacdo de ambos, varia
conforme os projetos em disputa.” (p. 95)

A mesma autora conclui sua assertiva de que, embora haja uma “marca
da flexibilizagdo” nas praticas de gestdo e da organizagao escolar da atualidade em
decorréncia da resisténcia e das reivindicagdes dos movimentos sociais, “[...] o
fazem atribuindo-lhes novos significados, o que faz com que tenham na aparéncia
conteudos mais consensuais, mas na sua pratica efetiva conservem pressupostos
autoritarios.

Resultados escolares que apontem para a aquisicdo dos saberes tidos

como bens sociais, podem, possivelmente, serem alcancados mediante a
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participacdo efetiva na organizagdo escolar e construgcdo dos seus objetivos.
Cuidando, em tempo, que outros fatores além deste atrelado a gestdo também

interferem nas condi¢des de aprendizagem e, por conseguinte, nos resultados.

d) A inclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial
contemplada nos principais documentos gestores da escola: o PPP e o
PDE/PDDE.

O conteldo analisado neste item, decorre das respostas fornecidas pelos

gestores das seguintes questodes:

1) O Projeto Politico Pedagogico contempla a educacéo inclusiva? De que
maneira?

2) A sua escola desenvolve o PDE/PDDE?

3) Como o PDE/PDDE é utilizado para promog¢é&o da inclusdo?

Dentre os documentos solicitados para serem examinados durante a
pesquisa, dois foram selecionados, dada sua importancia como instrumentos para a
gestao escolar, tanto para apresentar o retrato fiel da escola, como para orientar as
acbes no seu interior mediante as metas estabelecidas: o Projeto Politico
Pedagogico — PPP e o Programa de Desenvolvimento da Escola — PDE; Programa
Dinheiro Direto na Escola.

Para Veiga (2013) o PPP representa a organizagdo do trabalho
pedagodgico da escola na perseguicdo de finalidades educacionais que devem ser
determinadas e esclarecidas a toda comunidade escolar e, em especial aos
educadores. Neste sentido, estas finalidades carecem de reflexdo, uma vez que sao
intencionais e expressas em forma de objetivos que serdo diretrizes para a agao
educativa e, por conseguinte, voltam-se para formar, de acordo com o
posicionamento técnico e politico assumido, cidaddos para determinados projetos
societarios.

Assim, o PPP como um importante instrumento de gestdo e de
organizacdo da estrutura e funcionamento da escola, portador dos principios de
igualdade de condi¢cdes e acesso, qualidade de ensino, gestdo democrética e
liberdade no sentido da autonomia para ensinar, aprender, pesquisar e divulgar o
saber, deve ser do dominio de todos os atores escolares, principalmente dos

gestores, dada sua posicao e atuacao de lideranca junto a equipe escolar.
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O PDDE refere-se a recurso de origem federal para dar viabilidade as
melhorias necessérias e suporte aos projetos desenvolvidos nas escolas da esfera
publica e privadas filantropicas. Estes programas contribuem para descentralizar a
gestdo de recursos financeiros além de fomentar a implementacdo de uma gestédo
democrética, posto que a decisdo relativa a utilizagdo destes recai sobre a
comunidade escolar.

Diante das falas dos gestores, o quadro a seguir foi elaborado.

Quadro 9 - PPP e PDDE como instrumentos de inclusao

PPP E PDE/PDDE COMO INSTRUMENTOS DE INCLUSAO

Item Gestores que abordaram Qtde. | %
PDDE contempla todas as | Mateus, Priscila, Ester, | 5 38,46%
criancas Maria, Madalena

PPP em vigor Eva, Dorcas e Jodo 3 23,07
PPP aborda inclusdo de | Mateus, Dorcas e Joao 3 23,07
maneira geral

Fonte: Elaborado pela Autora (2016).

A respeito do PDE/PDDE a gestora Eva, da UEB2, escola que atende a
educacao infantil informou que ndo recebe porque sua escola ainda ndo possui
CNPJ.

Os demais gestores esclareceram que este recurso visa melhorar os
indicadores da educacdo como o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica —
IDEB. Assim que o Ideb apresenta resultado crescente, o recurso deixa de ser
disponibilizado para a escola e, desta forma, contam mais com recursos de outros

programas e da propria SEMED.

A gente ndo recebe nada, porque como a escola tem um bom resultado, por
esse motivo eles acham que a escola que tem um bom resultado pelo IDEB,
eles acham que a escola néo precisa. Sé porque a escola ta la em cima nao
recebe (Gestora geral Maria, informacao verbal).

Todavia, os recursos recebidos séo utilizados em favor de todos os
estudantes (38,46%), sem que, necessariamente, seja destinado exclusivamente
para 0 publico-alvo da educacdo especial. No depoimento que segue, 0 gestor

pontua que 0s recursos sao destinados ao uso comum, mas reconhece que existem
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especificidades no atendimento daqueles estudantes que requerem também

destinacao destes subsidios financeiros.

Igualzinho aos outros. Eu ndo trato com diferenca. O que vem pra um, vem
pra todos. Porque ou é pra todo mundo ou ndo é. Como eu ja te disse, eu
sou um gestor inclusivo. Nao tem porque esta especificando que aquilo ali &
pra determinados alunos...Algumas prioridades, sim. E claro que eu dou
para o meu aluno da sala de recursos |[...], ele precisa ter uma sala digna,
com ar condicionado, cadeiras a contento, mesa com estrutura e todo
material. (Gestor geral Mateus, informag&o verbal)

De maneira geral os gestores esclareceram que os recursos advindos do
PDE ou do PDDE, quando recebidos, sao utilizados mediante planejamento coletivo
de metas e acbes. Assim, os professores sdo consultados sobre o quadro
situacional da escola e as necessidades que podem ser atendidas com 0s recursos
advindos dos referidos projetos.

Com relacdo as questdes atinentes ao PPP, constatou-se que o
documento é elaborado, em muitos casos, para mero cumprimento de requisito
burocratico, encontrando-se nas seguintes condi¢des: ultrapassados, arquivados
(embora falassem de sua existéncia, alguns gestores né&o apresentaram o
documento para apreciacdo sob a alegacdo que estava trancado no armario, ou
somente digitalizado no computador).

Nas escolas com dois gestores, a maioria 0s gestores adjuntos (excecao
para a UEB 1 em que a gestora Priscila estava de posse do documento) afirmaram
gue este documento ficava sob a guarda do gestor geral, sendo, portanto, atribuicéo
e somente do conhecimento dele.

As UEB 3 e UEB 4 nao apresentaram de forma alguma seus respectivos
PPP, apesar da insisténcia das vérias ligacdes telefénicas e visitas realizadas. O
gestor da UEB 7 possuia o documento digitalizado no computador, mas também néo
o disponibilizou para leitura (o proprio gestor fez a leitura da visdo e missdo escolar
indicando que contemplava o paradigma inclusivo).

Somente obteve-se acesso aos documentos disponibilizados por 4
escolas das 7 estudadas. A UEB 1 apresentou o documento que datava de 2003 e,
segundo a gestora adjunta Priscila, a equipe escolar estava se mobilizando para sua
atualizacao.

A UEB 6 apresentou o PPP impresso permitindo a leitura. Porém, a

gestora geral Dorcas pontuou que, na rede municipal de S&o Luis, o PPP tem
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“validade” de 4 anos, devendo ser avaliado e atualizado ao fim deste prazo. O
documento apresentado era datado de 2011 sendo que, sua vigéncia foi até 2015 e,
assim, também estava em processo de reformulacdo com a coordenadora e
professores.

As UEB 2 e UEB 5 também apresentaram o documento impresso e
permitiram a leitura, onde constatou-se que os PPP apresentados contemplavam o
paradigma da inclusdo de maneira geral, sem nem mesmo mencionar algo referente
a educacédo de estudantes publico-alvo da educacédo especial.

A UEB 2, que atende a educacéo infantil e possui uma sala de recursos
para oferecer o AEE para as criancas incluidas da propria dela mesma e das
escolas publicas das comunidades adjacentes, ndo faz mencao a este atendimento
como parte da escola e, portanto, institucionalizado conforme a Nota Técnica
Conjunta n° 02/2015 MEC/SECADI/DPEE e mesmo a Resolugdo CNE/CEB n°
04/2009 que entende que “[...] tanto o AEE, como os demais servigos oferecidos
pela creche ou pré-escola, passam a ser institucionalizados, organizados com o
conhecimento e a participagao de toda a equipe pedagdgica.” (BRASIL, 2009, p. 4).

A ndo institucionalizagdo do AEE no PPP das escolas evidencia que este
atendimento pode néo ser percebido com parte do todo escolar e importante aliado a
organizacdo da escola na perspectiva inclusiva, mas uma atividade a parte de
incumbéncia unicamente da professora da sala de recursos e do setor da SAEE.

Apesar de ndo haver resisténcia dos gestores indicadas em suas falas a
implantacdo deste espago nas escolas, o tratamento atitudinal se assemelha ao
dado as extintas classes especiais, onde os estudantes ocupavam um espaco da
escola, mas ficavam segregados da participacdo e acesso comum.

Em conformidade a esta linha de pensamento, Dublante (2011) pondera
em seu estudo sobre as praticas de gestdo na rede municipal, que o PPP, no ver
das gestoras pesquisadas, sdo cientes de sua importdncia como instrumento
norteador das acdes e atividades desenvolvidas no contexto escolar, inclusive
considerando, em sua construcdo, a realidade escolar.

Contudo, as praticas de gestdo tém apontado no sentido oposto,
conforme constatamos no estudo presente.

O mesmo autor ainda enfatiza:

Nesse sentido, ndo deve ser imposto, ou construido por pessoas que estao
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alheias a dindmica escolar, nem tampouco esquecido nas gavetas dos
gestores e servirem apenas para consulta por parte de quem desenvolve
algum trabalho na &rea de gestdo. Ressalta-se que sem o PPP a escola
também funciona, porém, sem uma orientacdo politica, sem a definicao de
prioridades, muitas vezes até mesmo sem que 0s sujeitos percebam as
situacfes concretas do processo ensino-aprendizagem e das demais
esferas relativas a gestdo. (DUBLANTE, p. 136, 2011).

O PPP configura-se, portanto como um espelho que reflete a imagem que
se tem e projeta 0 que se quer de forma clara a todos que compdem a escola, sendo
um instrumento de gestao escolar imprescindivel a articulacdo e ao desenvolvimento
do trabalho pedagdgico.

Ainda neste quesito, da construcdo do PPP, a gestora da SAEE destacou
gue a equipe técnica multidisciplinar que compde o setor se disponibiliza,
principalmente no periodo do calendario letivo correspondente as jornadas
pedagdgicas, quando € possivel reunir todos os funcionarios da escola, para
assessorar e contribuir nas discussdes concernentes a imprimir uma perspectiva

mais includente a identidade da escola.

e) Principais dificuldades vivenciadas pelo gestor da escola inclusiva

Durante as entrevistas com 0s gestores e com a Superintendente da
SEMED, questionou-se ainda sobre entraves encontrados na escola inclusiva para a
efetivacdo das acBes administrativas e pedagdgicas que contemplem os estudantes

publico-alvo da educacao especial. A questéo proposta foi a seguinte:

1) Quais as dificuldades vivenciadas por vocé, gestor, na escola

inclusiva?

Ainda que essas dificuldades tenham sido pontuadas em outras questdes
e muito mais enfatizadas no posicionamento de alguns gestores, a maioria dos
entrevistados especificou que, no cenario educacional e politico da atual
administragdo municipal, estas dificuldades tém se acentuado com a falta de
investimentos, de planejamento organizacional e de recursos tanto financeiros como

didatico-pedagdgicos.
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Quadro 10 - Dificuldades da escola inclusiva

DIFICULDADES DA ESCOLA INCLUSIVA

Item Gestores que abordaram Qtde. |%

Atendimento  insuficiente  pela | Madalena, Paulo, Mateus, | 6 46,15

SAEE Ester, Eva, Maria

Falta de profissionais de apoio Eva, Ester, Maria. | 6 46,15
Madalena, Paulo, Dorcas

Despreparo do professor Eva, Priscila, Ester, Maria, | 5 38,46
Marta

Resisténcia dos professores a | Priscila, Ester, Rute e Paulo | 4 30,07

inclusdo de estudantes publico-
alvo da Educacéo Especial

Falta de recursos didéaticos Eva, Ester, Paulo e Jo&o 4 30,07
Infrequéncia  dos estudantes | Mateus, Ester, Marta 3 23,07
publico-alvo da Educacao Especial

na SR/AEE

Omissao da familia Maria e Marta 2 15,38
Condicdes de trabalho precarias Ester e Eva 2 15,38

Fonte: Elaborado pela Autora (2016).

No quadro 10, constata-se que essas dificuldades sdo de natureza
diversa e abrangem questfes que estdo para além do ambito escolar, sendo que, as
gue concentraram maior numero de indicacdo sdo as que se referem ao apoio
especializado ao trabalho realizado na escola.

Por este apoio especializado, os gestores especificaram principalmente o
“atendimento insuficiente pela SAEE” (46,15%) e a “falta de profissionais de apoio”
(46,15%) nas escolas, ressaltando que somente a presenca da SRM e/ou o AEE na
escola, ndo sao suficientes para abranger as varias demandas e questdes
concernentes ao acesso ao saber.

Uma situacao que pode contribuir para esclarecer a questao relaciona-se
a infrequéncia na SRM. Quando questionados pelos gestores e/ou professores, 0s
familiares responsaveis pelos estudantes matriculados para este atendimento,
alegam dificuldades para leva-los por justificativas como: a distancia entre a
residéncia e a SRM, falta do cartdo de “passe livre” para transporte coletivo, falta de
um familiar que possa auxiliar o estudante no deslocamento, a distancia entre a
escola de matricula regular e a do AEE (quando sédo escolas diferentes), dentre
outras.

Retomando a questdo da falta de profissionais de apoio citada pelos
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gestores, a superintendente da SAEE, professora Dalvina Amorim Ayres, reconhece
gue essa € uma das demandas mais recorrentes ao seu setor, a solicitacdo de

cuidadores e de acompanhamento técnico.

A maior demanda dos gestores era cuidadores e também, as vezes, eles
demandam a auséncia do técnico. Porque para o gestor, por ele, era o ideal
gue o técnico esteja na escola toda semana ou, até mesmo, duas vezes na
semana. Mas isso nao é possivel pelo quantitativo de escolas que o técnico
tem. Hoje ele tem na faixa de 12 escolas, mas com alguns de licenca, tem
alguns com 22, 24 escolas. Essa é a realidade da SAEE. E os cuidadores
gue eles pedem demais, esperamos que com O concurso a gente venha
suprir e diminuir o quantitativo de escolas para serem atendidas em tempo
habil. (Superintendente da SAEE Dalvina Amorim Ayres, informagéo verbal)

Em outro ponto deste estudo, foi discorrido sobre a relacdo de
dependéncia das escolas em relacdo ao apoio técnico disponibilizado pela SAEE, o
gue deveria ser um suporte pontual para a implementacdo da inclusédo na rede
municipal, torna-se, nao raras vezes uma das poucas possibilidades de resolucéo de
conflitos e auxilio para tomada de decisées.

Sobre a solicitacdo de profissionais cuidadores, o concurso mencionando
pela gestora € o do edital niumero 1 de 28 de setembro de 2016, com processo em
andamento, com o cargo em nivel médio acrescido de formacao de 40 horas/aulas
em primeiros socorros e curso basico de informéatica.

No entanto, atualmente esta demanda esta sendo suprida, ainda que nao
na sua totalidade, com a contratacdo temporaria de profissionais cuidadores para
atuarem nos turnos matutino e vespertino junto aos estudantes que apresentam
limitacbes com o auto cuidado, na alimentacdo, na mobilidade e atencao
(geralmente estudantes diagnosticados com alguns quadros de autismo, paralisia
cerebral, dentre outros).

A gestora Eva assevera em seu ponto de vista que, além da caréncia de
profissionais para o suporte a inclusdo nas escolas, € indispensavel considerar os
gue ja estdo no processo, todavia se ressentem da falta de saberes para uma acéo

efetiva e includente.

Faltam profissionais que acompanhem os alunos da inclusdo, uma
metodologia que favoreca esse desenvolvimento das competéncias das
criangas. Nés ja recebemos aqui na escola criancas cegas...a escola
sempre recebe, procura saber mais, mas fica a desejar. Ainda nos falta
muito conhecimento, muitas informagfes. (Gestora geral Eva, informacéo
verbal).
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A alegacao de “despreparo do professor’ (38,46%) e, por conseguinte,
sua resisténcia em receber um estudante com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo para inclusdo ainda é um fator
gue se destaca na percepcdo dos gestores. Contudo, 0S mesmos citaram que as
formacbGes e cursos oferecidos sistematicamente pela SEMED por intermédio da
SAEE tem contribuido para reducdo desse comportamento.

Por outro lado, tal resisténcia tem sido justificada por outros fatores
apontados no quadro anterior como limitantes da atuagdo do professor como:
condicGes precarias de trabalho, falta de recursos didaticos e ainda a necessidade
de conhecimentos mais pedagogicos da area, superlotacdo das salas de aula, como

bem ressalta o posicionamento.

Uma sala de aula para educacéo inclusiva, ela tinha que ser uma sala que
tivesse uma condi¢éo, para a crianga se sentir bem, sem t4 aguele monte
de alunos. Deveria ter uma faixa de uns 20 alunos no maximo e aqui ndo. A
gente tem 30, 35, 40 alunos. A gente ndo pode dizer assim: “ndo vai’,
porque no momento que vocé fala para uma mée que ndo tem vaga, vocé
exclui e a escola n&o trabalha a inclusdo? E super dificil porque a gente
precisa disso, de buscar, ou melhor, pedir a Deus que um dia tenha
realmente esse..., que a educacdo tenha essa visdo, que a gente até hoje
ndo tem. A gente acha que é sé colocar, colocar, colocar, principalmente
nés que trabalhamos nessa parte municipal, estadual e fica mais dificil
ainda. Acho que ¢é a falta de gestdo né? Falta de gestdo ndo nossa, mas de
falta de gestdo de quem realmente precisa fazer acontecer e ndo acontece.
(Gestora Adjunta Eva, informacé&o verbal).

Cada um desses fatores desdobra-se em outros que convergem para
guestdes de uma administracdo publica no nivel macro que contemple desde
aspectos estruturais das escolas, as questbes de politica salarial, a propria

organizacdo de um planejamento da rede, como ja foi mencionado anteriormente.



114

5 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa foi desenvolvida tendo-se como foco a atuacdo do gestor
escolar na articulacdo de saberes e fazeres que contribuissem (ou ndo) para a
construcdo de uma escola que tenha nos principios apregoados pelo paradigma da
incluséo, sua base de organizacgéo e funcionamento.

Neste sentido, as concepg¢les de ser humano, de educacgao, de gestéo e
de inclusdo norteiam as decisfes tomadas, as atitudes dos sujeitos que convivem
neste ambiente concebido como inclusivo, que precisa ser basilar para
estabelecimento de uma cultura de respeito, antes a condicdo cidada e, como tal,
busca garantir 0 acesso a educac¢do como fator de justica social e direito humano
assegurado por amplo arcabouco legal nacional e até internacional.

No contexto em voga, a escola tem, na gestdo escolar, um importante
meio que, através de uma pratica comprometida com valores democraticos, pode
tanto contribuir para que o modelo tradicional de educacdo que atende a perspectiva
da reproducéo do status que da sociedade capitalista, como pode estabelecer uma
pratica educacional para a transformacdo social rompendo com a manifestacdo da
exclusado, consubstanciada para contemplar todos promovendo a inclusédo, inclusive
as pessoas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacgéo.

Sua efetivagéo, contudo, torna-se um alvo mais incisivo em meados da
primeira década deste milénio, sendo expressa na Politica de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) definindo como publico-alvo pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo. Embora, tendo emergido de uma concepcdo de inclusdao que
buscasse abranger todos os excluidos sociais, caracterizou-se inicialmente como um
movimento focalizado na educacéo e, a partir dai, tem alcancado demais instituicées
e esferas sociais.

No entanto, a escola tem sido o local de materializacdo das politicas
direcionadas a inclusdo, sendo um territorio que, ao se usar a lente da pesquisa para
gue se amplie a visualizacdo das complexas engrenagens que possibilitam o seu
funcionamento, constata-se que sdo movidas pela energia gerada na contradicdo
dos interesses de projetos sociais ambivalentes e antagbnicos: de um lado, h&

agueles que reproduzem a manutencao da conjuntura posta e, de outro, a luta por
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reordenamento social mais justo.

Neste contexto, tem-se 0s gestores escolares que ao desenvolverem
acOes de cunho administrativo-pedagaogicas, podem contribuir para que o paradigma
da inclusdo seja uma realidade mais palpavel neste ambito, possibilitando o acesso
ndo somente ao espacgo escolar, mas também aos saberes socialmente acumulados
e reconhecidos como bens comuns.

A inclusdo deve ser concebida, portanto, como possibilidade de
emancipacdo humana, superando-se criticamente a ideia de equidade/igualdade
muito propagada a partir dos documentos internacionais que se servem aos
interesses do capital sem, contudo, descarta-lo de todo, mas garantir igualdade de
direitos mediante condicfes diferenciadas de acesso a estes mesmos direitos.

Uma postura menos técnico-cientifica e mais socio-critica assumida na
pratica da gestdo escolar possibilita que se avance nas questdes relacionadas ao
ambito administrativo e se adentre as praticas educacionais, através das relacées
entre 0 0s sujeitos do contexto escolar. Ressalta-se que tais praticas ndo ocorrem
descoladas de um processo histérico que constitui a organizacdo escolar como
constitui o préprio gestor escolar.

O presente estudo contribuiu para apontar as principais concepgdes que
permeiam o conjunto ideoldgico dos gestores escolares da rede municipal de Séo
Luis/MA que consubstanciam os seus valores, nogdes, saberes e fazeres acerca da
inclusao de estudantes publico-alvo da Educacéo Especial. A concepcao de inclusédo
ressaltada, indica que ainda h& rancos do paradigma integracionista, mas ha um
esforco que aponta para a implementacao de uma rede inclusiva.

Como nivel de consciéncia cada vez mais proximo da perspectiva
inclusiva, os gestores educacionais tém buscado desenvolver acdes que favorecam
0 acesso a todos os estudantes ao espago e saber comum escolar mediante acdes
de conscientizagdo da comunidade escolar, acompanhamento / orientagbes as
familias dos estudantes incluidos, organizacdo prévia da escola para realizar a
inclus&o dirimindo os impactos para professores e estudantes, além do engajamento
da equipe escolar.

Os resultados j& comecam a despontar positivamente em algumas
experiéncias e em outras ainda se restringem a socializagcdo do estudante com
deficiéncia, imprimindo a escola um espaco de convivéncia plural que contribui para

a formacdo de cidaddos mais tolerantes com respeito ao que lhe é diferente e
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diverso.

Os instrumentos de gestdo pesquisados, o PPP e PDE/PDDE, ainda
apontam para a necessidade de que a atividade gestora torne-se mais democratica
e menos centralizada na figura do gestor escolar, ampliando as oportunidades de
participacdo dos segmentos que compdem o universo escolar estabelecendo uma
relacdo mais dialdgica na resolucdo das questbes escolares, inclusive refletindo na
formacéo autdbnoma e critica dos educandos e educadores.

Dentre os principais entraves apresentados no processo, denuncia-se a
caréncia de profissionais especializados na escola para servir de suporte a pratica
pedagdgica, a aquisicdo de saberes instrumentais no campo da Educacdo Especial
gue contribuam para tomadas de decisdes no ambito da gestdo escolar, articulacao
entre gestdo e equipe pedagdgica em busca de metodologias que possibilitem o
amplo acesso ao curriculo escolar, suporte mais regular da equipe da SAEE na
escola, formacdo para os professores, recursos didaticos-pedagogicos, dentre
outros.

Para além das questbes aqui apresentadas, estudos posteriores podem
ser desenvolvidos a fim de apontar para a formagdo dos gestores escolares na
consubstanciacdo de um fazer administrativo-pedagdgico mais consciente e que
contemple as questdes da inclusdo, do acesso curricular e da aprendizagem por
estudantes publico-alvo da Educacéao Especial.

Reconhece-se que a presente pesquisa respondeu ao problema inicial
proposto, demonstrando as varias possibilidades de atuacdo dos gestores escolares
somando forcas para a materializacao da politica de educacéao inclusiva nas escolas
estudadas, podendo-se constatar a democratizagdo do ensino, mesmo que

insuficiente, na rede que prima pelo acesso de todos a educacao.



117

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, Helena Machado de Paula; SILVA, Tathyana Gouvéa da. O diretor
frente ao processo de exclusédo escolar. In: MARIN, Alda Junqueira; BUENO, José
Geraldo Silveira (Orgs.). Excluindo sem saber. Araraquara: Junqueira&Marin, 2010.

ALCANTARA, Ramon Luis de Santana. A ordem do discurso na educac&o
especial. Sdo Luis: EDUFMA, 2013.

AZEVEDO, Janete Maria Lins de. Regulacdo da educacdo basica no Brasil a partir
de programas federais. In: GOMES, Alfredo M. Politicas publicas e gestdo da
educacao. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2011.

BASTOS, Diane Selene Tougino, MACHADO, Gracas de Maria Belo Lima;
FERREIRA, Rosane da Silva. Tentativa de inclusdo: a legitimacdo de uma escola
para todos. In: MAZZINI, José Eduardo; CAMPELLO, José Erasmo (Orgs.).
Educacdo especial. (Colecao Prata da Casa). S&o Luis: Imprensa Universitéria,
1999.

BOAVENTURA, Roberta Silva. A gestdo escolar na perspectiva da incluséo.
2008.122 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagé&o) - Universidade do Oeste Paulista,
Presidente Prudente, SP, 2008.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia (DF): Senado
Federal, Subsecretaria de Edi¢cdes Técnicas, 2008a.

.Lein. 9394 de 20 de dezembro de 1996. Brasilia (DF): MEC, 1996.

. Nota técnica numero 02/2015. Brasilia: MEC/SECADI/DPEE. Disponivel
em: <http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/548/documento-
referencia.pdf>. Acesso em: 21 jan. 2015.

. Resolucdo CNE/CEB numero 04/2009. Brasilia: MEC/SECADI, 20089.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf>. Acesso
em: 21 jan. 2015.

Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade: documento
orientador. Brasilia: MEC/SEESP, 2006. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/orientadorl.pdf>. Acessado em: 21
maio 2016.

. Decreto N° 3.956, de 8 de outubro de 2001. Promulga a Convencéo
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia. 2001. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/d3956.htm>. Acesso em: 21 jan.
2015.

. Lei n° 10.172 de 09 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de
Educacéo e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/L10172.pdf>. Acesso em: 15 jan. 2015.



118

. Diretrizes nacionais para a educacdo especial na educacao basica.
Secretaria de Educacao Especial. Brasilia (DF): MEC/SEESP, 2001.

. Resolugdo n. 02 de 11 de setembro de 2001. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf>. Acesso em: 15 jan. 2016.

Marcos politicos-legais da educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva/Secretaria de Educacédo Especial. Brasilia (DF): Secretaria de
Educacao Especial, 2010.

. Declaragcdo Mundial sobre Educacao para Todos: plano de agao para
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem. UNESCO, Jomtiem/Tailandia,
1990. Disponivel em: <https://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10230.htm>.
Acessado em: 03 abr. 2015.

Declaracdo de Salamanca e linha de acdo sobre necessidades
educativas especiais. Brasilia: UNESCO, 1994. Disponivel  em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf>. Acessado em: 03 de
abril de 2015.

. Politica nacional de educacdo especial na perspectiva da educacao
inclusiva. Brasilia: MEC/SECADI, 2008b. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16
690-politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-da-educacao-inclusiva-
05122014&Itemid=30192>. Acesso em: 04 ago. 2015.

BUENO, José Geraldo Silveira. Educacao especial brasileira: questdes conceituais
e de atualidade. Sdo Paulo: EDUC, 2011.

. Politicas de escolarizacdo de alunos com deficiéncia. In: MELETI, Silvia
Méarcia Ferreira; BUENO, José Geraldo Silveira (Orgs.). Politicas de escolarizacao
de alunos com deficiéncia e a pesquisa educacional. Araraquara, SP: Junqueira
& Marin, 2013.

CAIADO, Katia Regina Moreno; LAPLANE, Adriana Lia Friszman de. Programa
educacéo inclusiva: direito a diversidade — uma anélise a partir da visdo de gestores
de um municipio-polo. Rev. Educacédo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 35, n. 2, p. 303 —
315, maio/ago, 2009. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1517-
97022009000200006&script=sci_abstract&tlng=pt> Acesso em: 21 jul.2015.

CAIADO, Katia Regina Moreno (org.). Trajetérias escolares de alunos com
deficiéncia. Sdo Carlos, SP: EdFSCar, 2013.

. Aluno com deficiéncia visual na escola: lembrancas e depoimentos.
Campinas, SP: Autores Associados, 2014.

CAMPOS, Nadja Fonseca da Silva Cutrim. A gestdo da politica educacional no
cotidiano da escola: perspectiva democratica da atuacdo do conselho escolar no
municipio de Sao Luis-MA. 2011. 152 f. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade
Federal do Maranhao. Programa de pds-graduacdo em Educacao. Sao Luis, 2011.



119

CARNEIRO, Relma Urel Carbone. Formacdo em servi¢co sobre gestdo de escolas
inclusivas para diretores de escolas de educacado infantil. 2006. 174 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacéo) - Universidade Federal de Sdo Carlos, Sao
Carlos, 2006.

CARVALHO, Mariza Borges Wall Barbosa de. Professores da educacgao especial:
aspectos da politica educacional maranhense. In: SILVA, Marilete Geralda da;
CARVALHO, Mariza Borges Wall Barbosa de (Orgs). Faces da inclusdo. Sao Luis,
EDUFMA, 2010. (Série Dialogos Contemporaneos).

CARVALHO, Mariza Borges Wall Barbosa de; SOUSA, Andrea de Jesus Lemos.
Formacgédo de professores na perspectiva da educacdo inclusiva e os planos de
educacdo. Educacado e Fronteiras On-Line, Dourados/MS, v. 5, n. 14, p.73-83,
maio/ago. 2015. Disponivel em:
<ojs.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/download/3773/2748>. Acesso em: 20
abr. 2016.

COSTA, Valdelucia Alves da. Politicas publicas de educacdo e formacdo de
professores: experiéncias de inclusdo dos alunos com deficiéncia na escola publica.
In: CHAVES, Iduina Mont’Alverne; COSTA, Valdelucia Alves da; CARNEIRO,
Waldeck (orgs.). Politicas publicas de educacdo: pesquisas em confluéncia.
Niterd6i: Intertexto, 2009b.

COSTA, Waldirene Aparecida Oliveira da. A escola publica frente as reformas
educacionais: desafios da gestdo democratica na rede publica estadual de Sé&o
Luis do Maranhdo. 2012. 124 f. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal do
Maranh&o. Programa de pos-graduacdo em Educacédo. Séo Luis, 2012.

CROCHIK, José Leon; et al. Inclusdo e discriminacdo na educacio escolar.
Campinas, SP: Editora Alinea, 2013.

DEMO, Pedro. O charme da exclusdo social. Campinas: Autores Associados,
2002. (Colecéao polémicas do nosso tempo). 61p.

DUBLANTE, Carlos André Sousa. Gestdo escolar: fundamentos e praticas da rede
municipal de Sao Luis-MA. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Universidade
Federal do Maranhdo. Sdo Luis, 2009.

. Gestao escolar: fundamentos e préaticas no contexto das escolas publicas.
Sao Luis: EDUFMA, 2011.

FONSECA, Marilia; SCAFF, Elisangela Alves da Silva. A educacao fundamental nos
planos plurianuais de governo (1991 — 2010): primazia do mercado ou dos direitos
sociais? In: BACKES, José Licinio; OLIVEIRA, Regina T. Cestari de; PAVAN, Ruth.
Politicas educacionais, curriculo e diversidade cultural na educacdo bésica.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2015. Série Educacédo Geral, Educacao Superior
e Formacao Continuada do Educador.

FRANCO, Maria Laura P. B. Analise de conteludo. 4. ed. Brasilia (DF): Liber Livro,



120

2012.

FRANCISCO FILHO, Geraldo. A administracdo escolar analisada no processo
historico. Campinas, SP: Editora Alinea, 2012.

FREITAS, S. N. O direito a educacao para a pessoa com deficiéncia: consideracdes
acerca das politicas publicas. In: BAPTISTA, C. R.; JESUS, D. M. (Orgs.). Avanc¢os
em politicas de inclusdo: o contexto da educacdo especial no Brasil e em outros
paises. Porto Alegre: Mediacao, 2009. p. 221-228.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso. Politicas publicas de inclusdo: uma andlise no
campo da educacdo especial brasileira. 216 p. Tese (Doutorado) - Universidade
Federal de Santa Catarina: Floriandpolis, 2004.

. Politica e gestdo da educacdo especial nos anos 2000: a logica
gerencial. Disponivel em:
<http://www.anpae.org.br/congressos_antigos/simposio2009/300.pdf>. Acesso em:
18 abr. 2016.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso; MICHELS, Maria Helena. A emergéncia do termo
“Sistema Educacional Inclusivo” e suas implicagbes na politica educacional
brasileira. In: X ANPED SUL, Florianépolis, outubro de 2014. Disponivel em:
<http://xanpedsul.faed.udesc.br/arq_pdf/1412-0.pdf>. Acesso em: 18 abr. 2016.

GEIGER, Paulo (Org.). Caldas Aulete: dicionério escolar da Lingua Portuguesa. Rio
de Janeiro: Lexikon, 2012.

GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. Sdo Paulo: Atlas, 2002.

GLAT, Rosana; PLETSCH, Marcia Denise. Inclusdo escolar de alunos com
necessidades especiais. Rio de Janeiro: EQUERJ, 2012.

HORA, Dinair Leal da; SANTOS, Terezinha de Fatima A. Monteiro dos. (Orgs.).
Politicas educativas e gestdo educacional. Campinas, SP: Editora Alinea, 2014.

JANNUZZI, Gilberta de Martino. A educacdo do deficiente no Brasil: dos
primordios ao inicio do século XXI. Sdo Paulo: Autores associados, 2004.

KUENZER, Acécia Zeneida. Da dualidade assumida a dualidade negada: o discurso
da flexibilizac&o justificada a inclusdo excludente. Rev. Educacdo e Sociedade,
Campinas, v. 28, n. 100 — Especial, p. 1153 — 1178, out. 2007.

LAPLANE, Adriana Lia Friszman de. Notas para uma analise dos discursos sobre
inclusdo escolar. In: GOES, Maria Cecilia Rafael de; LAPLANE, Adriana Lia
Friszman de (Orgs.). Politicas e préaticas de educacao inclusiva. Campinas, SP:
Autores Associados, 2007.

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jo&o Ferreira de; TOSCHI, Mirza Seabra (Orgs.).
Educacéo Escolar: politicas, estrutura e organizacédo. Sao Paulo: Cortez, 2009.

LIBANEO, José Carlos. Organizacdo e gestdo da escola: teoria e pratica. S&o



121

Paulo: Heccus Editora, 2013.

LUCK, Heloisa. A gestdo participativa na escola. Petropolis, RJ: Vozes, 2013.
Série Cadernos de Gestéo.

MARTINS, José do Prado. Gestdo educacional: uma abordagem critica do
processo administrativo em educacéo. Rio de Janeiro: Wak, 2010.

MARIN, Alda Junqueira; ALBUQUERQUE, Helena Machado de Paula. Facetas de
formas de organizacdo escolar e a presenca da exclusdo na escola. In: MARIN, Alda
Junqueira; BUENO, José Geraldo Silveira (Orgs.). Excluindo sem saber.
Araraquara: Junqueira&Marin, 2010.

MAZZOTTA, Marcos J. S. Educacao Especial no Brasil: histéria e politicas
publicas. Sao Paulo: Cortez, 2001.

MELO, Hilce Aguiar. O acesso curricular para alunos(as) com deficiéncia
intelectual na rede regular de ensino: a pratica pedagogica na sala de recursos
como eixo para analise. 2008. Sao Luis: Dissertacdo de Mestrado em Educacgéo
UFMA, 2008.

MELO, Hilce Aguiar; FERREIRA, Rosane da Silva Ferreira. A Experiéncia da Gestao
Politico-Administrativa da Rede Municipal de Educacao de Séo Luis/MA. In: ROTH,
Berenice Weissheimer (Org.). Experiéncias educacionais inclusivas: Programa
Educacdo Inclusiva: direito a diversidade. Brasilia: Ministério da Educagao,
Secretaria de Educacao Especial, 2006. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/experienciaseducacionaisinclusivas.pdf
>. Acessado em: 28 maio 2016.

MENDES, Eniceia Goncalves. A radicalizacdo do debate sobre inclusdo escolar no
Brasil. Revista Brasileira de Educacéo. v. 11, n. 33, set./dez. 2006.

MICHELS, Maria Helena. Gestédo, formacao docente e incluséo: eixos da reforma
educacional brasileira que atribuem contornos a organizacéo escolar. Rev Brasileira
de Educacéao. V. 11, n. 33, set./dez., 2006.

MINTO, Watanabe. A administracdo escolar no contexto da Nova Republica e do
Neoliberalismo. In: ANDREOTTI, Azilde L.; LOMBARDI, José Claudinei; MINTO,
Lalo Watanabe (Orgs.). Historia da administracdo escolar no Brasil. Campinas,
SP: Editora Alinea, 2012.

MITTLER, Peter. Educacao inclusiva: contextos sociais. Porto Alegre: Artmed,
2003.

OLIVEIRA, Danilo B. de; CORREIA, Luis Miranda; RABELLO, Roberto Sanches. A
nocdo de educacgdo inclusiva nas politicas educativas no Brasil e Portugal. In:
MIRANDA, Theresinha Guimarées; GALVAO, Teéfilo Alves Filho (Orgs.). Educacéo
Especial em contexto inclusivo: reflexao e agdo. Salvador: EDUFBA, 2011.

OLIVEIRA, Regina Tereza Cestari de; SENNA, Ester. Educacao basica no primeiro



122

decénio do século XXI: entre a politica de incluséo e a efetivacdo de direitos sociais.
In: BACKES, José Licinio; OLIVEIRA, Regina T. Cestari de; PAVAN, Ruth (Orgs.).
Politicas educacionais, curriculo e diversidade cultural na educacdo bésica.
Campinas, SP: Mercado das Letras, 2015.

OLIVEIRA, Dalila Andrade; ROSAR, Maria de Féatima Felix (Orgs.). Politica e
gestédo da educacéao. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

OLIVEIRA, Dalila Andrade (Org.). Gestdao democratica da educacdo: desafios
contemporaneos. Petropolis, RJ: 2013.

. As politicas educacionais no governo Lula: rupturas e permanéncias.
RBPAE. v.25, n.2, p. 197-209, mai./ago. 2009.

OLIVEIRA, Maria Marly. Como fazer pesquisa qualitativa. Petropolis, RJ: Vozes,
2016.

PARO, Vitor Henrique. Administracdo escolar: introducdo critica. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

. Escritos sobre educacao. Sado Paulo: Xama, 2001.
. Critica da estrutura da escola. Sao Paulo: Cortez, 2011.

PRIETO, Rosangela Gavioli. Atendimento escolar de alunos com necessidades
educacionais especiais: um olhar sobre as politicas publicas de educacao no Brasil.
In: ARANTES, Valéria Amorim (Org.). Inclus@o escolar: pontos e contrapontos. S&o
Paulo: Summus, 2006.

. Politicas de inclus&o escolar no Brasil: sobre novos/velhos significados para
a educacdo especial. In: MENDES, Enicéia Goncalves; ALMEIDA, Maria Amelia
(Orgs.). Das margens ao centro: perspectivas para as politicas e praticas
educacionais no contexto da educacéao especial inclusiva. Araraquara, SP: Junqueira
& Marin, 2010.

QUIXABA, Maria Nilza Oliveira. Praticas inclusivas na escola: o que faz sentido
para os(as) alunos(as) com deficiéncia?. 2011. 156f. Dissertacdo (Mestrado) -
Universidade Federal do Maranh&o. Séo Luis, 2011.

RAPOSO, Maria da Concei¢do Brenha. Inclusdo social, ideologia e educac&o. In:
SILVA, Marilete Geralda da; CARVALHO, Mariza Borges Wall Barbosa de (Orgs.).
Faces da inclusé&o. Sdo Luis: EDUFMA, 2010.

SANTOS, Regina Rita da Silva. Gestdo escolar para uma escola inclusiva:
conquistas e desafios. 2011. 90 f. Dissertacado (Mestrado) - Universidade do Oeste
Paulista, Presidente Prudente, 2011.

SAVIANI, Demerval. Historia das ideias pedagodgicas no Brasil. Campinas, SP:
Autores Associados: 2013.



123

SIEMS-MARCONDES, Maria Edith Romano; CAIADO, Katia Regina Moreno.
Educacdo especial: da filantropia ao direito a escola. In: CAIADO, Katia Regina
Moreno (Org.). Trajetdrias escolares de alunos com deficiéncia. Sdo Carlos:
EdUFSCar, 2013.

SILVA, Kélia Rachel Alves da Silva. Politicas para inclusdo de alunos com
deficiéncia: um estudo na UEB Prof°® “Rubem Teixeira Goulart’. 2012. 103f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Administracdo) - Sistema Integrado de
Ensino de Minas Gerais. Belo Horizonte, 2012.

SILVEIRA, Tania Balthazar da; SANTOS, Jaciete Barbosa dos; SILVA, Luciene M2,
da. Percepcdes de méaes de alunos com deficiéncia sobre a incluséo e o preconceito
no ambiente escolar. In: SILVA, Luciene Maria da; SANTOS, Jaciete Barbosa dos
(Orgs.). Estudos sobre preconceito e inclusédo educacional. Salvador: EDUFBA,
2014.

SAO LUIS. Relatério de gestdo da SEMED — 2015. S&o Luis, 2015a. Disponivel
em: <http://www.agenciasaoluis.com.br/midias/anexos/1674 anexo_educacao.pdf>.
Acesso em: 12 ago. 2016.

. Plano Municipal de educacgéo de S&o Luis/ 2016 -2025. S&o Luis, 2015b.

SEVERINO, Anténio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. S&o Paulo:
Cortez, 2007.

SILVA, Paulo Roberto de Jesus. Politica de formacéo de professores e incluséo
escolar. Dissertacdo (Mestrado em Educacao). 2012. 140 f. Universidade Federal
do Maranhéo, S&o Luis, 2012.

TEZANI, Thais Cristina Rodrigues. Os caminhos para a construcdo da escola
inclusiva: a relacdo entre a gestado escolar e o processo de inclusdo. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo). 2004. 207 f. Universidade Federal de Séo Carlos, Sao
Carlos, 2004.

UNESCO. Declaracédo Universal dos Direitos Humanos. Brasilia, 1998. Disponivel
em: <http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001394/139423por.pdf>. Acessado
em: 03 abr. 2015.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Projeto politico-pedagégico da escola: uma
construcdo possivel. Campinas, SP: Papirus, 2013. Cole¢do Magistério: formacao e
trabalho pedagogico.

VIEIRA, Sofia Lerche; FARIAS, Isabel Maria Sabino de. Politica educacional no
Brasil: introducao histérica. Brasilia: Liber Livro Editora, 2011.

ZWETSCH, Pamalomid. Politicas de educagéao inclusiva: cenas da implementacéo
a partir da voz de gestores municipais de Pelotas/RS. 2011. 135 p. Dissertacao
(Mestrado) - Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande Do Sul. Porto Alegre,
2011.



124

APENDICES



125

APENDICE A — MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Mestranda: Janaina Teles Pereira Santos

Titulo da pesquisa: A gestéo escolar na construcao de uma escola inclusiva:

fundamentos e praticas na rede de ensino municipal de S&o Luis/MA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A aluna Mestranda Janaina Teles Pereira Santos do curso de Mestrado
em Educacdo da Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, esta desenvolvendo
um estudo sobre a gestdo das escolas inclusivas em S&o Luis — Maranhé&o.

Para coleta dos dados, acerca da temética desse estudo, serdo
realizadas entrevistas semiestruturadas que sustentardo a sua empiria, dados estes
que serao utilizados para compor resultado deste trabalho. Desta forma, a pesquisa

nao oferece riscos a saude, nem desconforto as agentes envolvidas.

Outrossim, elas terdo a liberdade de impedir que suas informacfes sejam
omitidas em qualquer momento, sem nenhum prejuizo a continuidade do estudo.
Fica também garantida a confidencialidade, sigilo, privacidade das informacdes

coletadas.

Assinatura da pesquisadora responsavel

Declaro que li as informacdes supra acerca do estudo e que me sinto
perfeitamente esclarecida sobre o seu contetdo, assim como néo sofrerei riscos e
nem beneficios. Participo por minha livre vontade da pesquisa, cooperando com a

coleta de dados para o0 seu bom termo.

Sao Luis - MA, / /

Assinatura do(a) participante da pesquisa
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APENDICE B: ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GESTORES ESCOLARES DA
REDE PUBLICA MUNICIPAL DE SAO LUIS

1. DADOS DE IDENTIFICACAO
1.1 Nome:
1.2 Sexo: ( )M ( )F

1.3 Formacao inicial (graduacéo e pds-graduacéo):

1.4 Possui formacéo na area da Educacdo Especial (cursos de curta e/ou de longa

duracado)? Se sim, quais?

1.5 Situagéo funcional na rede municipal:

1.6 Tempo de atuacdo no magisteério:

1.7 Tempo de atuagdo como gestor(a) de escola:

2. O que vocé entende por educacao inclusiva para estudantes com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao?

3. Como vocé vé a incluséo de forma geral, no ensino regular?

4. Vocé considera sua escola inclusiva? Por qué?

5. Como foi para vocé receber na escola estudantes com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao?

6. A sua escola se preparou para receber estudantes com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo?

9. Houve alguma providéncia para auxiliar o trabalho do professor e/ou de outros



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
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profissionais com estudantes com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao? Quais?

A escola dispde de outros profissionais para dar suporte a inclusdo?

Vocé tem suporte/orientacdo de algum outro érgéo ou de profissionais externos a

escola?

Como a gestao escolar pode contribuir para a inclusao?

Quais as dificuldades vivenciadas por vocé na escola inclusiva?

Como vocé avalia os resultados escolares dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotac&o?
Comente.

O Projeto Politico Pedagogico contempla a educacéo inclusiva? De que maneira?

A sua escola desenvolve o PDE/PDDE?

Como o PDE/PDDE contempla a inclusdo de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao?

OBRIGADA POR SUA ATENCAO E COLABORACAO!
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM SUPERINTENDENTE DA AREA
DE EDUCACAO ESPECIAL — SAEE DA SEMED - REDE PUBLICA MUNICIPAL
DE SAO LUIS

1 DADOS DE IDENTIFICACAO

1.1 Nome:

1.2Sexo:( )M ( )F

1.3 Formacao inicial (graduacéo e pos-graduacao):

1.4 Possui formacéo na area da Educacdo Especial (cursos de curta e/ou de longa

duracao)? Se sim, quais?

1.5 Situagéo funcional na rede municipal:

1.6 Tempo de atuacdo no magisterio:

1.7 Tempo de atuagdo como gestor(a) de escola:

2 A Superintendéncia da Area de Educac&o Especial - SAEE déa suporte ao trabalho
dos gestores escolares para inclusédo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas escolas de que

forma?
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Na sua opinido como 0 gestor escolar pode ajudar a promover a inclusdo nas

escolas?

Quais programas e projetos tem-se implementado na sua gestao?

Existem programas e projetos especificos para gestores?

Quais demandas das escolas 0s gestores escolares costumam apresentar para

secretaria?

Quantos cuidadores ficaram por escola?

A SAEE participa da construcdo do projeto politico-pedagdégico e do PDDE nas

escolas?

OBRIGADA POR SUA ATENCAO E COLABORACAO!



