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RESUMO

Este trabalho teve, como tema, a investigacao de possiveis entraves administrativos
enfrentados por gestores escolares para a implementacao da educagéao inclusiva em
escolas privadas de Porto Alegre. Sua realizac&o justifica-se devido a importancia da
gestdo escolar para o fazer da educacéao inclusiva, ao numero pequeno de trabalhos
com énfase na rede escolar privada e a menor quantidade de alunos com deficiéncia
incluidos nesta. Examinou-se o panorama de pessoas com deficiéncia na sociedade,
na educacéao e no trabalho, a legislacdo da educacao inclusiva e pesquisas recentes
no tema. A metodologia foi um estudo de caso exploratorio e qualitativo, com anélise
documental, entrevistas semiestruturadas e observacdo de campo. Como resultado,
lideranca diretora, interesse, gestdo democrética, formacao continuada, polivaléncia
e valores foram facilitadores, e formacao inicial, resisténcia da comunidade, contexto
mercadoldgico, acesso dificil a servicos de apoio e falta de suporte do poder publico
foram dificultadores para a escola pesquisada. Constatou-se, também, diferencas na
inclusdo escolar de distintos tipos de deficiéncia e efeitos positivos ocasionados pela
educacéo inclusiva, na percepc¢ao dos participantes. A escola pesquisada demonstra
ter uma pratica consolidada na educacao inclusiva e, embora ainda persistam alguns
desafios, os entrevistados compreendem que a educacao inclusiva é consequéncia

de um processo continuo.

Palavras-chave: educacéo inclusiva; gestdo escolar; inclusdo escolar; perspectiva

inclusiva; pessoa com deficiéncia; rede escolar privada.



ABSTRACT

This paper had, as its theme, the investigation of possible administrative barriers faced
by school managers for implementation of inclusive education in private schools in
Porto Alegre. It is justified by the importance of school management for the
implementation of inclusive education, by the few studies with emphasis on the private
school system, and by the even fewer students with disabilities included in such
system. The panorama of people with disabilities in society, in education, and at work,
the legislation of inclusive education, and recent research on the theme were topics
examined. The methodology was an exploratory and qualitative case study, with
document analysis, semi-structured interviews, and field observation. As result,
principal leadership, interest, democratic management, continuous qualification,
versatility, and values were facilitators, and initial formation, community resistance,
market context, difficult access to support services, and lack of support from public
authorities were hindering factors for the investigated school. In addition, differences
in school inclusion for different types of disabilities have been noticed, as well as
positive effects obtained by inclusive education, in the perception of the participants.
The investigated school shows that it has a consolidated practice in inclusive education
and, although some challenges persist, the interviewees understand that inclusive

education is the result of a continuous process.

Keywords: inclusive education; school management; school inclusion; inclusive

perspective; person with disability; private school system.
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1 INTRODUCAO

De acordo com o Censo Demografico de 2010 - o mais recente até entdo, em
funcdo do adiamento do Censo Demografico de 2020 ocasionado pela pandemia - 0
Brasil possui quase 46 milhdes de pessoas com pelo menos uma das deficiéncias
neste investigadas (visual, auditiva, motora, mental ou intelectual), ou seja, 23,9% do
total de brasileiros (IBGE, 2010). Estima-se que a incidéncia entre a faixa etaria de 0
a 14 anos é de 7,5%, subindo para 24,9% entre 15 e 64 anos e para 67,7% a partir
dos 65 anos de idade - devido ao fendmeno do envelhecimento. Assim, a populacao
com deficiéncia, segundo estes dados, € um numero significativo.

Entretanto, vale apontar que o critério utilizado no censo para identificar as
deficiéncias visual, auditiva e/ou motora foi abrangente. Considerou-se pessoa com
deficiéncia (PCD) o respondente que, ao ser questionado sobre possuir dificuldade
permanente de enxergar, ouvir, caminhar ou subir degraus, respondeu: ndo consigo
de modo algum, consigo com grande dificuldade ou consigo com alguma dificuldade
(IBGE, 2010). A interpretacédo da palavra “alguma” pelos respondentes trouxe certa
subjetividade e, possivelmente, expandiu a estatistica.

Estudos posteriores buscaram refinar os dados de 2010 ao adotar critérios mais
rigidos, como foi o0 caso da Pesquisa Nacional de Saude (PNS) dos anos de 2013 e
de 2019. Nestas, o percentual estimado de pessoas com deficiéncia no Brasil foi de,
respectivamente, 6,7% (IBGE, 2018) e 8,4% (IBGE, 2021a). Ainda assim, o Panorama
Nacional e Internacional da Producéo de Indicadores Sociais, também elaborado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), defende que as duas
metodologias sdo validas, pois investigam dimensfes diferentes do fendmeno
deficiéncia (IBGE, 2018). E, mesmo que a porcentagem comedida fosse eleita como
a mais adequada, ainda representa um grande contingente: no ano de 2022, 8,4% é
equivalente a mais de 18 milhdes?! de brasileiros.

Esse grupo deveria, em igualdade com todos os demais cidadaos, ter acesso
a educacao, uma vez que € um direito basico assegurado pela Constituicdo Federal
de 1988 (BRASIL, 1988). Contudo, a PNS de 2019 - a mesma que estimou 8,4% de
PCDs - revelou o alto indice de evasao escolar desse publico, pois “enquanto 67,6%

da populacdo com deficiéncia ndo tinha instru¢cdo ou possuia apenas o fundamental

1 calculo com base na Projecéo da populacéo do Brasil e das Unidades da Federacéo, elaborada
pelo IBGE e disponibilizada em https://www.ibge.gov.br/apps/populacao/projecao/index.html. Na data
da consulta, 28 de maio de 2022, a estimativa da populacdo era de mais de 214.660.000 pessoas.
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incompleto, esse percentual era de 30,9% para as pessoas sem nenhuma das
deficiéncias investigadas” (IBGE, 2021a, p. 32).

Para modificar essa realidade, esforcos em prol da educacédo inclusiva vém
ocorrendo nas Ultimas décadas, por meio de documentos nacionais e internacionais
gue estabelecem condutas para 0s agentes envolvidos na inclusdo escolar, dentre
eles a escola e sua gestéo. A seguir, serdo apresentados alguns destes, bem como a
forma como impactam o trabalho da equipe gestora.

No ambito internacional, cabe mencionar a Declaracdo Mundial dos Direitos
Humanos de 1948, a Declaracdo de Salamanca de 1994 e a Convencgao sobre o0s
Direitos da Pessoa com Deficiéncia de 2006. A primeira estabelece que todos os
individuos nascem iguais em dignidade e direitos, sem distingdo de qualquer espécie
- portanto, inclusive de deficiéncia - e que gozam de protecao contra discriminacdes
que violem os direitos estabelecidos na declaragéo, dentre eles 0 acesso a instrucao
(BRASIL, 2013a). A segunda € mais especifica quanto ao papel da gestao escolar e
seus diretores, ja que demanda que estes promovam “atitudes positivas através da
comunidade escolar e via arranjando [sic] uma cooperacao efetiva entre professores
de classe e pessoal de apoio” (BRASIL, 1994a, p. 9) - além de frisar a importancia de
elementos que competem a gestdo, como 0S mecanismos de participacdo da
comunidade escolar e os programas de treinamento. Finalmente, a terceira ratifica o
dever de um sistema educacional inclusivo e, para tal, aponta a importancia da
acessibilidade e de instrumentos legais que fagam valer os direitos das PCDs, desta
forma questdes para as quais a gestao escolar deve atentar-se (BRASIL, 2013a).

No Brasil vale, ainda, citar as leis de nUmeros 9.394/1996 e 13.146/2015 e o
parecer de numero 17/2001 do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) e da Camara
de Educacao Basica (CEB). A lei 9.394/1996, que estabelece diretrizes e bases para
a educacao nacional, determina que a educacgao especial - modalidade voltada para
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao - deve ser ofertada preferencialmente na rede regular de ensino e, para
isto, os sistemas de ensino precisam conceber curriculos e métodos adaptados
e professores regulares e especialistas capacitados (BRASIL, 1996). Em seguida, o
parecer CNE/CEB 17/2001 reforca essas obrigacdes, bem como imputa as escolas a
responsabilidade de organizarem-se para atender os estudantes com deficiéncia,
conhecer a demanda real de atendimento deste grupo e disponibilizar servigcos de

apoio pedagodgico especializado, tais como os professor especialista em educacéo



16

especial e professor-intérprete (BRASIL, 2001). Por fim, a lei 13.146/2015 - também
conhecida como a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) - adiciona ao rol de direitos que
constitui crime “recusar, cobrar valores adicionais, suspender, procrastinar, cancelar
ou fazer cessar inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer curso
ou grau, publico ou privado, em razao de sua deficiéncia” (BRASIL, 2015, Art. 98).

Como efeito das exigéncias sociais e legais resultantes dos documentos, certo
progresso é perceptivel pois, segundo o Censo Escolar de 2021, as matriculas de
alunos incluidos - educandos publico-alvo da educacédo especial que frequentam
escolas de ensino regular - estdo crescendo: de 34.044 (2010) para 106.853 (2021)
no ensino infantil; de 380.112 (2010) para 840.295 (2021) no fundamental; de 27.695
(2010) para 172.897 (2021) no médio (INEP, 2022). Além disso, 0 censo contabiliza o
namero de alunos publico-alvo da educacdo especial matriculados em classes ou
escolas exclusivas - assim, com acesso a educacao, porém separados dos alunos
sem deficiéncia (INEP, 2022).

Contudo, estima-se que cerca de 1,4 milhdo de jovens em idade escolar ndo
estdo na escola em 2021 (IBGE, 2021b; INEP, 2022) - e, dentre estes, certamente ha
algum percentual de pessoas com deficiéncia. Ademais, de acordo com o Censo
Escolar de 2020

Quando se compara a oferta de educacdo inclusiva por dependéncia
administrativa, observa-se que as redes estadual (97,2%) e municipal
(96,2%) apresentam os maiores percentuais de alunos incluidos. No entanto,
na rede privada, a realidade ainda é diferente: do total de 198.396 matriculas

da educacgdo especial, somente 81.101 (40,9%) estdo em classes comuns
(INEP, 2021, p. 36).

Outrossim, ndo basta apenas garantir o acesso do aluno com deficiéncia - o
gue ainda ndo € uma realidade estabelecida, uma vez que sao frequentes 0s casos
de matriculas atravancadas ou até mesmo recusadas noticiados na midia? - faz-se
necessario possibilitar sua permanéncia através de adaptacfes administrativas e

pedagdgicas.

2 No ano de 2021, a influenciadora digital Verénica Oliveira utilizou suas redes sociais para denunciar
a recusa de vaga para seu filho, que é autista. Segundo ela, o processo de matricula ja estava todo
encaminhado, as mensalidades estavam pagas e o material escolar estava comprado, mas ao
comparecer a escola para assinar o contrato, foi informada de que as vagas haviam acabado
(FLORES, 2021). Andréa Werner, fundadora do Instituto Lagarta Vira Pupa, comentou a situagéo:
“toda mae de crianga ou de adolescente com deficiéncia ja passou por esse tipo de situagéo - e ndo
foi s6 uma vez nao” (WERNER, 2021, p. 1).
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Por causa de denuncias de negligéncia®, a Promotoria de Justica Regional de
Educacao de Porto Alegre publicou a recomendacao namero 03/2017, documento o
gual exige que as escolas privadas da cidade - inclusive, nominalmente citadas -
cumpram com 0s instrumentos legais que regem a educacgdo inclusiva e que
comprovem essa adequacao junto ao Ministério Publico. A recomendacao baseia-se
na Constituicdo Federal de 1988, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), na
lei 9.394/1996, na Convencado Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, no decreto 5.296/2004, no decreto
7.611/2011, na resolucéo 04/2009 da CNE/CEB, na resolugdo CEED-RS 310/2010 e
na lei 13.146/2015, dentre outros (RIO GRANDE DO SUL, 2017), e que serdo
aprofundados posteriormente. Assim, dentre as demandas - embasadas nestes -
destacam-se a contratacdo de professor especialista para conduzir o atendimento
educacional especializado (AEE) e de profissionais de apoio para estudantes que
necessitem, a insercao de dispositivos acerca da educacdo inclusiva no regimento
escolar, a disponibilizacdo de servicos de sala de recursos multifuncionais - nas
dependéncias da escola ou em uma préxima - e adequacdes visando acessibilidade.

Para prosseguir com a discussao, também é essencial apresentar algumas
definicbes tedrico-conceituais. A primeira € o conceito de “pessoa com deficiéncia”
(PCD), que é aquela

[...] que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras,

pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de
condi¢cdes com as demais pessoas (BRASIL, 2015, Art. 2°).

E interessante pontuar que essa definicéo foi formulada com base no modelo
biopsicossocial de deficiéncia, o qual compreende a deficiéncia como “produto da
interacdo entre fungdes e estruturas corporais com limitagdes e barreiras sociais e
ambientais resultando em restricdes de participacdo em igualdade de condi¢cdes com
as demais pessoas” (IBGE, 2021a, p. 29), portanto, a considera uma constru¢ao nao

somente médica, mas também social.

A recomendagao considerou “[...] a existéncia de diversos procedimentos administrativos individuais
instaurados a partir de noticia de inadequacéo do atendimento educacional especializado prestado
por escolas privadas de Porto Alegre em tramitacdo na PREDUCPOA, cujas informac8es colhidas ja
indicavam que o processo de implantacéo e implementacdo da educacao inclusiva estava em estagio
inicial e por consequéncia aquém do previsto em diversas normativas em vigor” (RIO GRANDE DO
SUL, 2017, p. 15).
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Outro entendimento importante é acerca dos conceitos de educacéo especial
e atendimento educacional especializado (AEE). De acordo com o disposto nas leis
de numeros 9.394/1996 e 12.796/2013 - chamada de diretrizes e bases da educacéo
nacional - a educacao especial é “[...] a modalidade de educagao escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidade ou superdotagao” (BRASIL,
1996, Art. 58, 2013b, Art. 1°) - desta maneira, ndo ocorre apenas em classes especiais
ou escolas exclusivas e, inclusive, incentiva a educacgdo deste grupo em escolas
regulares, para beneficio da inclusdo. Com este fim, deve haver apoio através de
servicos especializados, e é justamente onde entra o atendimento educacional
especializado. O AEE é tido como o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade
e pedagdgicos para eliminar barreiras que possam obstruir 0 acesso de alunos com
deficiéncia a educacdo, de maneira a garantir o pleno ingresso e participacdo e
complementar a formacéao deles (BRASIL, 2011a).

Nos ultimos anos, o tema gestdo escolar na perspectiva inclusiva vem sendo
abordado por diversos autores, principalmente na area da propria gestédo escolar - a
exemplo Diemen (2015), Donini (2015) e Freitas (2014) - e na educacéo e educagéo
especial (NASCIMENTO; PENITENTE; GIROTO, 2018). Estes, com boa frequéncia,
sondam o papel dos gestores na implementacdo da educacéo inclusiva, tendo como
exemplos: Diemen (2015), Donini (2015), Freitas (2014), Karagiannis, Stainback e
Stainback (1999), Mafassioli (2009), Pereira et al. (2020), Rosa e Menezes (2017),
Sage (1999), Schaffner e Buswell (1999), Silva e Leme (2009), Tezani (2004, 2009,
2010), Vieira (2019) e Zan (2015).

Contudo, embora possuam a teméatica em comum, o0s seus trabalhos trazem
enfoques variados, como evidenciar a importancia do diretor escolar para legitimar a
inclusdo PCD junto a comunidade escolar (DIEMEN, 2015; DONINI, 2015; FREITAS,
2014; ROSA; MENEZES, 2017; SAGE, 1999; SCHAFFNER; BUSWELL, 1999; SILVA;
LEME, 2009; VIEIRA, 2019; TEZANI, 2004, 2009, 2010), defender a profunda ligagao
entre a gestdo democratica e a educacao inclusiva (DIEMEN, 2015; DONINI, 2015;
FREITAS, 2014; MAFASSIOLI, 2009; SILVA; ROSA; MENEZES, 2017; LEME, 2009;
TEZANI, 2009) e lancar estratégias para implementé-la, assim como identificar os
desafios para isso (DIEMEN, 2015; DONINI, 2015; FREITAS, 2014; PEREIRA et al.,
2020; SCHAFFNER; BUSWELL, 1999; SAGE, 1999; SILVA; LEME, 2009; VIEIRA,
2019; TEZANI, 2004, 2009).
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Vale citar, ainda, pesquisas que mapeiam a producdo bibliogréfica acerca da
tematica, como as de Anunciacao e Fernandes (2021) e de Nascimento, Penitente e
Giroto (2018). As primeiras, ao utilizarem como fontes a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Disserta¢gfes (BDTD), o Banco de Teses e Disserta¢cdes da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), os anais das reunifes
anuais da Associacao Nacional de Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e a
Scientific Electronic Library Online (SciELO), encontraram - entre 2008 e 2017 - 30
trabalhos pertinentes ao enfoque de gestao escolar e inclusdo escolar. As ultimas, por
sua vez, coletaram obras nas bases da Revista Brasileira de Educagéo Especial
(RBEE) e da Revista de Educacéo Especial de Santa Maria (REE), entre os anos de
2008 e 2016, e localizaram 39 trabalhos relevantes ao tema.

De acordo com Anunciagao e Fernandes (2021), embora pesquisas acerca da
gestdo escolar na perspectiva inclusiva estejam crescendo em numero, ainda é uma
vertente de pesquisa incipiente, quadro ratificado por Nascimento, Penitente e Giroto
(2018), Tezani (2010) e Vieira (2019). Nao obstante a isto, segue sendo fundamental
introduzir as principais contribuicbes para o campo até entao.

Em todas as obras citadas, é consenso que 0s gestores tém papel crucial na
implementacéo da educacao inclusiva. Entre suas atribuicbes estdo: garantir e reger
0s recursos humanos, materiais e financeiros (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021),
desenvolver atividades necessarias a inclusdo escolar - tais quais realizar reunides
pedagdgicas, acdes de acessibilidade, adaptacfes curriculares e intercambio entre
profissionais externos e comunidade escolar (TEZANI, 2009) - e agir como facilitador
da mudanca, liderando pelo exemplo e revigorando os membros (professores e
funcionarios) que estiverem inseguros com a transicdo do ensino tradicional para o
ensino inclusivo (SAGE, 1999).

Além disso, Rosa e Menezes (2017) argumentam que o gestor, pela posicdo
gue ocupa, tem seu discurso legitimado. Sendo assim, sua visao reflete-se ndo s6 nas
praticas administrativas e pedagodgicas adotadas pela escola, mas também na propria
percepcao da comunidade escolar acerca dos alunos com deficiéncia e do processo
de inclusédo, podendo influencia-las positivamente.

Outro aspecto de concordancia entre os autores é a relacdo entre inclusdo
escolar e gestdo democratica e participativa (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021;
DIEMEN, 2015; FREITAS, 2014; MAFASSIOLI, 2009; NASCIMENTO; PENITENTE;
GIROTO, 2018; ROSA; MENEZES, 2017; SAGE, 1999; SILVA; LEME, 2009; TEZANI,
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2004, 2009; VIEIRA, 2019; ZAN, 2015). Para eles é evidente que, com o fim de criar
uma escola para todos, é imperativo que todos participem da sua gestéo - sendo este
modelo o0 que permite que a totalidade de agentes integrantes do processo
educacional envolva-se.

Entretanto, por mais que os documentos oficiais estabelecerem medidas para
transformar o contexto educacional em inclusivo (BRASIL, 1994a, 1996, 2001, 2008,
2011a, 2013a, 2013b, 2015) e que se tenha, na lideranca da equipe de gestores e na
gestdo democréatica e participativa, caminhos a seguir, a literatura de gestao escolar
ainda aponta dificuldades em fazer vigorar a educacao inclusiva. Freitas (2014), por
exemplo, sintetiza os diversos desafios encontrados: falta de recursos pedagdgicos,
arquitetbnicos e de comunicacdo, necessidade de formacéo profissional, aspectos
legais descumpridos, Projeto Politico-Pedagoégico (PPP) formulado como obrigacéo
burocratica, discriminacdo, inseguranca dos pais e professores, dentre outros.

Mesmo em pesquisas mais recentes, como Anunciacao e Fernandes (2021),
Pereira et al. (2020), Santos, Amorim e Paula (2020) e Vieira (2019), essas questdes

tornam a ser pontuadas. A seguinte passagem ilustra isso:

Como se pode observar, a docente D14 relatou que a educacéo inclusiva néo
funciona na pratica, apenas no papel. E como se sabe, muitas vezes isso
acontece, por varios motivos, tais como: falta de uma estrutura adequada na
escola, falta de docentes capacitados e material adequado para se trabalhar
com cada particularidade dos estudantes, como também falta de interesse da
prépria comunidade escolar (SANTOS; AMORIM; PAULA, 2020, p. 16).

Desta forma, dada a argumentacédo construida - na qual reconhece-se o papel
protagonista da gestdo escolar para vigorar a educacao inclusiva, sobretudo nos
moldes da gestdo democratica e participativa - o presente trabalho investigou a
atuacdo da equipe gestora, por entendé-la como decisiva para realizar a inclusédo
escolar. A questao-problema que o guiou foi identificar quais os possiveis entraves
administrativos para a implementacdo da educacéo inclusiva, em cumprimento com
0S requisitos legais, em escolas privadas de Porto Alegre - visto que, apesar de a
literatura ja ter identificado problemas para fazer vigorar a educacao inclusiva, estes

continuam aparecendo em novos estudos, aparentemente ainda sem solucao.

1.1 JUSTIFICATIVA
Conforme exposto, apesar do progresso registrado no numero de matriculas

de alunos com deficiéncia em classes regulares e da realizacéo de estudos recentes
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acerca da gestéo escolar na perspectiva inclusiva, observa-se que ainda persistem
entraves para a efetiva inclusdo escolar e que, além disso, a producao bibliografica
sobre o tema segue razoavelmente escassa.

Segundo o estabelecido na Constituicdo Federal de 1988, o ensino deve ser
ministrado com base nos principios de direito a educacdo e aprendizagem ao longo
da vida, garantia de padrdo de qualidade e igualdade de condi¢des para 0 acesso e a
permanéncia nas escolas (BRASIL, 1988). Ademais, a legislacdo determina que a
educacédo de pessoas com deficiéncia deve ser realizada preferencialmente na rede
regular de ensino (BRASIL, 1996, 2013b).

Essa diretriz ndo € arbitraria, pelo contrario, fundamenta-se nos beneficios da
inclusdo para PCDs. O psicologo e pesquisador do desenvolvimento infantil, Vigotski
(1997, 2003), por exemplo, defende que o ensino das pessoas com deficiéncia deve
ocorrer em classes regulares, ja que as criancas se desenvolvem a partir de suas
vivéncias no contexto social em que estdo inseridas e, assim, segregar aguelas com
deficiéncia resultaria em prejuizos e desenvolvimento incompleto para elas.

De fato, segundo o estudo realizado por Hehir et al. (2016) - por sua vez, uma
revisdo sisteméatica de 280 estudos vindos de 25 paises diferentes - estudantes com
deficiéncia tém desempenho académico superior e desenvolvimento socioemocional
melhor quando incluidos em escolas regulares. Karagiannis, Stainback e Stainback
(1999) acrescentam que a inclusé@o impulsiona o ganho de habilidades académicas e
sociais, possibilitando que alunos PCDs preparem-se para a vida em comunidade, ao
passo gue a segregacao causa sentimentos de isolamento e inferioridade.

Outrossim, € interessante destacar que a educacao inclusiva traz beneficios
nao apenas para os alunos com deficiéncia, mas para toda a comunidade escolar. O
ensino inclusivo, em sua esséncia, reconhece a diversidade como natural e positiva
para a sociedade e, por tal, entende que a escola deve ser construida por todos e para
todos, argumento trazido nos textos em Brasil (1994a), Karagiannis, Stainback e
Stainback (1999) e Santos, Amorim e Paula (2020). Por conta dessa mentalidade,
alunos sem deficiéncia - que possuem dificuldades, como qualquer um - receberiam
0 amparo de uma escola a qual adapta-se as necessidades do educando, e ndo o
contrario. Como pontuado por Silva e Leme (2009), um ambiente, para ser inclusivo,
independe da existéncia de pessoas com deficiéncia nele.

Nessa linha, o estudo de Hehir et al. (2016) também identificou que a inclusao

escolar pode trazer ganhos académicos e socioemocionais para 0s estudantes sem
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deficiéncia. Em linhas gerais, a existéncia de colegas PCDs na mesma classe gerou
efeitos nulos ou positivos no aprendizado dos sem deficiéncia - sendo que parte das
pesquisas consultadas consideraram que simplesmente ter alunos com deficiéncia ja
configurava inclusdo. Destaca-se que, “[...] efeitos positivos foram mais frequentes nos
estudos em que o apoio a alunos com deficiéncia nas salas de aula inclusivas foi bem
gerido, por meio da instrucdo adaptativa, da consulta colaborativa e do ensino
cooperativo [...]” (HEHIR et al., 2016, p. 9). Isso sem apreciar 0os beneficios sociais,
gue incluem aceitacdo das diferencas humanas, aprimoramento da cognicéo social,
melhorias no autoconceito, desenvolvimento de principios morais e éticos e amizades
mais carinhosas (STAUB; PECK, 1995 apud HEHIR et al., 2016).

Segundo Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), a educacao inclusiva &
proveitosa, também, para os professores, que passam a trabalhar por meio do apoio
colaborativo e da cooperacao uns com 0s outros e beneficiam-se profissionalmente e
emocionalmente dessas trocas. Ainda, identificaram que os docentes se sentem
melhor preparados para 0s progressos na educacao - quer estes tenham relagdo com
a inclusdo PCD ou néo - por participarem das decisdes e do planejamento do ensino
e, ao invés de atuarem de forma reativa, ja utilizarem métodos compativeis com a
diversidade de alunos e suas varias formas de aprendizagem, desenvolvendo a
habilidade de adaptabilidade.

Contudo, apesar dos varios beneficios descritos, vale refletir se deveria ser
necessario justificar a existéncia de pessoas com deficiéncia em espacos que, em
teoria, sdo de todos - inclusive delas. A discussdo ndo deveria ser a legitimidade de
jovens PCDs frequentarem escolas e classes regulares, mas o que podemos fazer
para construir ambientes de ensino inclusivos - e, como consequéncia, usufruir de
todos os ganhos citados. Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) sintetizam esse
pensamento no seguinte trecho:

E simplesmente discriminatério que alunos com deficiéncias devam
conquistar o direito ou estar preparados para serem incluidos na educacao
regular. Nao é absurdo esperar que os pesquisadores educacionais provem
que eles podem ser beneficiados da educacdo em turmas regulares,
enguanto outros alunos tém acesso irrestrito ao ensino simplesmente porque
ndo tem esse roétulo [?]. Nenhum aluno deveria precisar ser aprovado em um
teste ou esperar resultados de pesquisa favoraveis para viver e aprender
como membros regulares da vida escolar e comunitaria. O ensino inclusivo

faz sentido e é um direito basico - ndo é algo que alguém tenha de conquistar
(KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 27).
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A segregacdao de pessoas com deficiéncia € uma construcao cultural e, assim,
mais uma razéao pela qual a inclusdo escolar € tdo importante. Tendo em conta que a
escola € o espaco de socializacdo mais legitimado da sociedade e, por isto, um dos
principais polos de assimilacdo de valores desde a infancia (SILVA; LEME, 2009), a
ndo existéncia de PCDs nesse ambiente passa uma mensagem, que é internalizada
e reproduzida ao longo da vida. Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) explicam
gue escolas excludentes ddo um mau exemplo ao ensinar que diferencas nao sao
aceitas, fomentando adultos preconceituosos e conflito social.

Entretanto, se a escola influi na construcdo da percepc¢éo acerca de pessoas
com deficiéncia, ela pode ser instrumento de transformacéo. Hehir et al. (2016), por
exemplo, observam que “em relagdo ao apoio para a inclusdo, os pesquisadores
teorizam que os alunos sdo mais propensos a aceitar a situacdo com a qual estéo
familiarizados; se a inclus@o € a norma, eles séo propensos a apoia-la” (HEHIR et al.,
2016, p. 13). Sendo assim, ao passo que escolas excludentes perpetuam visdes
negativas, crescer em contato com a diversidade pode representar um caminho para
conceber adultos com uma relagdo natural com as deficiéncias e conscientes para a
acessibilidade, mesmo depois de completarem seus anos de educacéo - levando tal
compreensao para outros espacos da vida, bem como para outras organizacdes fora
a escola.

A gestao de diversidade, por exemplo, € um conceito dentro da Administracdo
o qual vem crescendo (BARREIRO et al.,, 2015; SANTOS; SANTANA; ARRUDA,
2018; SICHEROLLI; MEDEIROS; VALADAO JUNIOR, 2011). Segundo eles, trata-se
de uma ferramenta para formar e administrar grupos heterogéneos, dos quais fazem
parte minorias sociais - dentre elas, as PCDs.

Essa, que foi pensada para substituir as agdes afirmativas dentro da realidade
das empresas (ALVES; GALEAO-SILVA, 2004), associa diversidade organizacional a
incrementos de performance e eficicia da organizacao, atracdo de talentos, fomento
de imagem institucional, melhoria do clima organizacional, concessao de vantagens,
estratégicas, diferenciacdo de mercado, desenvolvimento da habilidade de resolucéo
de conflitos e outros beneficios (ALMEIDA; COIMBRA; CARVALHO-FREITAS, 2007;
ALVES; GALEAO-SILVA; 2004; BARREIRO et al., 2015; CARVALHO-FREITAS,
2007; FLEURY, 2000; FLORES-PEREIRA; ECCEL, 2010; HEINSKI, 2004; SANTOS;
SANTANA; ARRUDA, 2018; SICHEROLLI; MEDEIROS; VALADAO JUNIOR, 2011).
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Entretanto, nota-se que, ao apresentar a diversidade - através do conceito de
gestdo de diversidade - como um elemento estratégico dentro das organizacgées, ela
€ convertida em um recurso a ser gerenciado pela empresa e, entdo, adquire carater
utilitarista - reflexdo da vertente critica-humanista do tema (ALVES; GALEAO-SILVA,
2004; FLORES-PEREIRA; ECCEL, 2010).

Por meio dessa, questiona-se porque a diversidade necessita deter um valor
estratégico para, entdo, ser aceita nos espacos profissionais - o que remete a fala de
Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) criticando o fato de a presenca de alunos
com deficiéncia em espagcos comuns precisar ser justificada. Além disso, alerta para
a contradicdo entre discurso e pratica (ALVES; GALEAO-SILVA, 2004), uma vez que
mesmo com 0 argumento de que a contratacdo de pessoas diversas é produtora de
diferencial competitivo para as empresas - e, por esta logica, todas deveriam querer -
pessoas com deficiéncia tém dificuldade para ingressar e se manter no mercado de
trabalho (ALMEIDA; COIMBRA; CARVALHO-FREITAS, 2007; CARVALHO-FREITAS,
2007; CARVALHO-FREITAS; MARQUES, 2006, 2007; HEINSKI, 2004; IBGE, 2018).

Sendo assim, a educacdo inclusiva é importante para melhorar as chances de
pessoas com deficiéncia se inserirem no mercado de trabalho - apesar da realidade
utilitarista - (HEINSKI, 2004), mas, sobretudo, a longo prazo ressignificar a gestdo de
diversidade, através do potencial transformador da inclusédo escolar.

Ainda, ndo se trata apenas de as pessoas com deficiéncia ocuparem funcdes
nas empresas como funcionarios, mas de as organiza¢des possuirem conhecimento
para atendé-las na condicdo - também - de clientes, seja para produzir produtos que
as contemplem, seja para conceber politicas publicas - no cenario da Administracéo
Pudblica - destinadas a elas.

Portanto, dado que a inclusdo é um direito sustentado por lei, que a educacéo
inclusiva é benéfica para a comunidade escolar, que a escola possui potencial de
transformar a forma como a sociedade enxerga pessoas com deficiéncia e que essa
mudanca também impacta positivamente todo o campo da Administragédo, o tema da
gestdo escolar na perspectiva inclusiva €, notadamente, merecedor de continuidade
nas pesquisa.

A escolha de escolas regulares de ensino privado deve-se ao menor numero
de alunos publico-alvo da educacéo especial incluidos nestas, em comparacdo com

as publicas (INEP, 2021) - e, além disso, entre os textos-base utilizados para esta
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pesquisa, sdo poucos 0s que realizam estudos de caso em instituicdes particulares -
uma observacao feita, também, por Vieira (2019).

Espera-se que os resultados deste trabalho e as reflexdes aqui construidas
contribuam com praticas de gestdo escolar que visem fomentar a inclusado de alunos

com deficiéncia.

1.2 OBJETIVO GERAL
Como objetivo geral, investigou-se, no presente trabalho, quais os possiveis
entraves administrativos que gestores escolares enfrentam para a implementacao da

educacéo inclusiva em escolas privadas de Porto Alegre.

1.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS
Para atender esse objetivo geral, o trabalho conta com os seguintes objetivos
especificos:

A) Descrever o contexto da escola pesquisada em relacdo a implementacdo da
educacdo inclusiva (alunos, atividades desenvolvidas e estratégias);

B) Identificar e analisar os fatores que facilitam a efetivagéo da educacao inclusiva
segundo figura diretora pedagdgica, profissionais do atendimento educacional
especializado, professores e pais da escola pesquisada;

C) Identificar e analisar os fatores que tolhem a efetivacdo da educacéo inclusiva
segundo figura diretora pedagdgica, profissionais do atendimento educacional
especializado, professores e pais da escola pesquisada;

D) Analisar as diferencas na inclusdo escolar de diferentes tipos de deficiéncias
na escola pesquisada;

E) Analisar os resultados da educacao inclusiva na escola pesquisada, na 6tica
desses entrevistados.
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2 REVISAO TEORICA

A seguir, sera exposta a revisao teodrica construida para este trabalho. Ela
contemplou:
A) A trajetdria de pessoas com deficiéncia na sociedade, cujo tratamento recebido e,
destarte, o grau de insercao social foram decorréncia da interpretacéo de deficiéncia
em cada época;
B) Como as transformacdes sociais refletiram-se no ambito educacional, constituindo
o0 campo da educacéo inclusiva - analisado a luz de paradigmas;
C) Os principais marcos legislativos para pessoas com deficiéncia e o efeito destes
na atuacao da gestédo escolar na perspectiva da educacéo inclusiva;
D) O que dizem as pesquisas no tema, com destaque para aquelas relacionadas a
gestdo democratica e participativa e ao papel de lideranca pelo exemplo do gestor;
E) Uma breve reflexdo acerca da situacéo de pessoas com deficiéncia no mercado de

trabalho.

2.1 PESSOAS COM DEFICIENCIA E SOCIEDADE
Pessoas com deficiéncia caracterizam-se por serem:
[...] aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras,

podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade
de condi¢Bes com as demais pessoas (BRASIL, 2013a, p. 382).

Essa definicdo, além de estar presente na Convencao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e seu protocolo facultativo - de onde foi extraido o trecho
acima - é igualmente encontrada na Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015) e em
pesquisas e levantamentos oficiais como, por exemplo, os de IBGE (2018, 2021a). Ela
refere-se a visdo do modelo biopsicossocial, cuja avaliagéo de deficiéncia alia diversos
fatores: impedimentos nas funcdes e nas estruturas do corpo; elementos
socioambientais, psicoldgicos e sociais; limitagdes no desempenho de atividades e de
participagdo (BRASIL, 2015). Assim sendo, a abordagem ultrapassa a dimenséao
unicamente médica, ja que considera fatores biologicos, psicolégicos e sociais.

Para chegar a esse entendimento, que € relativamente recente, foi necessario
percorrer um longo caminho de transformacdes na constru¢do social de deficiéncia,

como sera explicado a seguir.
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Pereira e Saraiva (2017) realizaram uma breve revisdo histérica da incluséo
social de PCDs, a qual embasa-se - entre outros - nos textos de Barbosa, Matos e
Costa (2011) e Silva (1987). Nesta, apontam que visfes preconceituosas e praticas
excludentes j& vigoravam desde a antiguidade: no Antigo Egito, médicos associavam
deficiéncias fisicas e/ou intelectuais a maus espiritos, demonios e pecados de vidas
passadas que precisavam ser pagos (PEREIRA; SARAIVA, 2017); para os hebreus,
indicavam pecado e impureza (SILVA, 1987); para os gregos, em virtude do ideal do
corpo viril como prova de saude e forca, atributos necessarios para lutar e conquistar
novas terras, 0s que possuiam ou que adquiriam uma deficiéncia ao longo da vida -
assim, nesta perspectiva, inuteis - eram marginalizados e até abandonados a propria
sorte (BARBOSA; MATOS; COSTA, 2011). IBGE (2018) segue ho mesmo raciocinio,
ao colocar que o abandono, e mesmo o sacrificio de pessoas com deficiéncia eram
comuns, dando como exemplo a Lei das Xll Tabuas do Direito Romano, que permitia
ao pai matar seu filho “disforme”.

As autoras argumentam o surgimento do Cristianismo como uma mudanca ha
percepcao das pessoas com deficiéncia que, ao invés de castigos, passam a ser
dignas de caridade (PEREIRA; SARAIVA, 2017). Contudo, ele n&o trouxe a inclusédo
das PCDs na sociedade, porque estas eram confinadas em asilos para garantir seus
cuidados e para escondé-las. Além disso, ndo representou uma transicao definitiva
pois, mesmo que tenha impulsionado o assistencialismo, na Idade Média o grupo
voltou a ser vinculado a maldi¢des, bruxaria e castigo divino - quando, na verdade, foi
0 crescimento urbano que culminou no surgimento de um numero elevado de
epidemias e mas formacdes congénitas (PEREIRA; SARAIVA, 2017).

Vale lembrar, também, da perseguicao e violéncia sofridas por pessoas com
deficiéncia durante a vigéncia do regime nazista da Alemanha, que criou 0 programa
de Eugenismo “vida que ndo merece ser vivida” - o qual tinha como alvo prioritario:
pessoas com deficiénciais fisicas, mentais, doencas incuraveis e/ou idade avancada
(ROBERT, 1988; RYAN; SCHUCHMAN, 2002 apud PEREIRA; SARAIVA, 2017).

Ademais, Pereira e Saraiva (2017) trouxeram acontecimentos brasileiros, 0s
guais - na mesma linha de raciocinio - apontam que avanc¢os na inclusdo social sdo

conquistas relativamente novas. Durante o periodo escravista, pratica que foi abolida
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oficialmente* apenas em 1888, escravos fugitivos podiam ser castigados através de
amputacdes de membros e mutilacdes. Estas, por consequéncia, contribuiram para
associar deficiéncia a escravidao e desobediéncia no imaginario popular.

Todavia, a situacdo comegou a mudar, no contexto internacional e nacional,
em decorréncia da alta incidéncia de conflitos armados, que aumentaram o numero
de pessoas com deficiéncia em decorréncia de ferimentos de batalha.

Pereira e Saraiva (2017) dizem que € “s6 a partir do século XIX a sociedade
comeca a reconhecer a sua responsabilidade para com as pessoas com deficiéncias
[...I"” (PEREIRA; SARAIVA, 2017, p. 174) e, na sequéncia, trazem como exemplos:
programas norte-americanos, a partir de 1861, voltados para marinheiros e fuzileiros
navais que adquiriram deficiéncias fisicas, além de locais, na Europa, para protecao
e cuidado de mutilados de guerra. Silva (1987) cita o “Lar Nacional”, construido para
soldados voluntarios com deficiéncias apés a Guerra Civil nos Estados Unidos.

De forma semelhante, as autoras indicam, a respeito do Brasil, que:
Estudos mostram que, no século XIX, o problema da deficiéncia aparece de
maneira mais recorrente devido ao aumento dos conflitos militares como a
Setembrada e [a] Novembrada (Pernambuco, 1831), a Revolta dos Malés
(Bahia, 1835), a Guerra dos Farrapos (Rio Grande do Sul, 1835-1845), e [sic]
a Balaiada (Maranh&o, 1850), Canudos (Bahia, 1896-1897), [e] também pelos
conflitos militares externos, como a Guerra do Paraguai (1864-1870), cujos
resultados do combate confirmavam um crescente nimero de soldados

mutilados, com deficiéncias fisicas e sensoriais adquiridas. (PEREIRA;
SARAIVA, 2017, p. 179).

Assim, para atender esse contingente, varias instituicdes foram criadas, tendo
como nomes aludidos no artigo de Pereira e Saraiva (2017): o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, o Instituto dos Surdos-Mudos e o Asilo dos Invéalidos da Péatria.

Além dos referidos espacos, desenvolvidos para prestar assisténcia, Pereira e
Saraiva (2017) indicam que, ao longo do século XX, a medicina também lancou seu
olhar para esse grupo de pessoas. Elas citam o Hospital das Clinicas de Séao Paulo,
inaugurado em 1944, como “[...] um novo marco na producado de novos estudos e
pesquisas no campo da reabilitacédo” (PEREIRA; SARAIVA, 2017, p. 180). A relacdo
entre PCDs e medicina, assim, deu origem a um novo modelo de interpretacdo de
deficiéncia, o chamado biomédico - pelo qual € tida como doenca e deve ser curada
ou tratada, porém fora do convivio social (PEREIRA; SARAIVA, 2017). Portanto, a

4 Seu findar formal ndo implica na ndo aparicao de trabalhos analogos a escravidao ap0s esta data. O
Portal da Inspec¢éo do Trabalho (https://sit.trabalho.gov.br/radar/), por exemplo, divulga as
estatisticas.
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mentalidade € a de que a pessoa com deficiéncia possui um problema o qual precisa
ser curado, e ndo a sociedade que deve adaptar-se para recebé-la.

Com efeito, IBGE (2018) identifica que, ao passo que o entendimento acerca
de deficiéncia se afasta de concepcgdes religiosas, volta-se para a medicina por meio
do modelo biomédico. Segundo este, sdo fatores genéticos, embrioldgicos, doengas
e o proprio envelhecimento que causam impedimentos, 0s quais devem ser curados,
tratados ou, face a impossibilidade disso, educados para o convivio - imputando aos
individuos a responsabilidade de adaptarem-se.

E valido pontuar que muito do progresso descrito acima ndo parece ter sido
concebido com base no pensamento de que pessoas com deficiéncia sdo detentoras
de direitos por si sG, mas para 0s ex-combatentes - agentes produtivos que no fazer
de suas fungdes adquiriram uma deficiéncia. IBGE (2018), inclusive, aponta que, em
especial apds a Segunda Guerra Mundial e a Guerra do Vietna, os soldados, herois
nacionais, inspiraram declaracfes da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) ao
longo do século XX.

Desse modo, ainda que em tempo outros segmentos de PCDs tenham tido
acesso aos servigos criados, existe uma diferenca de valor entre os que cumpriram
sua funcéo e os que simplesmente ndo sdo produtivos aos olhos da sociedade.

Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) reforcam o argumento ao apontar
gue a sociedade vé a pessoa com deficiéncia como detentora de pouco potencial
econdmico e, com o objetivo de produzir mao de obra instruida, segrega alunos com
deficiéncia para que nao atrapalhem ou corrompam os definidos “normais”. Foucault
(1987), por sua vez, aborda a temética do corpo e diz que este insere-se dentro de
um contexto politico o qual relaciona o corpo a sua utilizacdo econdmica: torna-se
forca util quando €, ao mesmo tempo, produtivo e submisso.

Destarte, o corpo com deficiéncia, nesse raciocinio, por ndo ser produtivo - ja
gue tem pouco potencial econémico - ou submisso - ja que é capaz de atrapalhar ou
corromper - ndo é visto como util.

Essa visao restrita da pessoa com deficiéncia é caracteristica da perspectiva
de deficiéncia como limitacdo funcional, a qual justificava dividir os alunos entre bem
sucedidos e 0s que ndo adaptavam-se as estruturas vigentes - os PCDs - separando
os ultimos (KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999). Segundo os autores,
essa visao foi dominante por muito tempo - e ainda encontra defensores nos dias de

hoje - mas ela vem sendo gradualmente substituida pela de grupo minoritario, a qual
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pleiteia que as organizag6es devem mudar, ndo o contrario, além de lutar contra a
discriminacgéao.

Outros autores notaram essa transicao, dentre eles Piovesan (2013) e Tezani
(2004). Piovesan (2013) identificou quatro fases de interpretacdo e tratamento das
pessoas com deficiéncia: impureza, invisibilidade e assistencialismo - momentos ja
discorridos - e, finalmente, a fase de protecao dos direitos humanos deste grupo, para
a qual o Brasil esta adequando-se. Tezani (2004), semelhantemente, descreveu cinco
paradigmas, os de: excluséo, institucionalizacdo, servi¢os, suporte e, por fim, inclusao.
Embora estes sejam utilizados pela autora para apresentar a trajetoria da educacgao
inclusiva - e, portanto, serdo retomados e aprofundados na préxima secao - ela
fornece marcos da sociedade civil como indicativos de adesdo ao paradigma da
inclusédo, sendo citados a Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente.

Essa mudanca €, em grande parte, motivada pela mobilizacédo politica e pela
pressdo do movimento PCD e que, como repercussao, culminou no novo modelo de
interpretacéo de deficiéncia: o social com avaliagao biopsicossocial. Explica-se:

Como dito, os ex-combatentes foram de grande inspiracdo para a criacao de
instrumentos normativos para garantir direitos as pessoas com deficiéncia no século
XX. Contudo, na primeira metade dele, quando o modelo biomédico era dominante,
esses documentos, apesar de um importante passo, ainda “[...] faziam referéncia tao
somente a seguranca social das pessoas com deficiéncia, sem cogita-las como
individuos aptos a estudar, trabalhar e exercer efetivamente a sua cidadania” (IBGE,
2018, p. 115). Nesta critica se enquadra a famosa Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos e, no caso do Brasil, a Constituicdo Federal de 1934, de 1937 e de 1946,
por trazerem apenas 0 amparo e a aposentadoria por invalidez (IBGE, 2018).

Cabe pontuar que mesmo a Declaragéo dos Direitos das Pessoas Deficientes
- lancada pela ONU em 1975, portanto um pouco mais recente - trazia uma definicéo
de deficiéncia que considerava apenas o individuo, negligenciando acessibilidade ao
meio fisico e situacéo social e econdmica, fatores que também obstruem a incluséo e
o desenvolvimento de PCDs, sendo entdo sdo merecedores de atencdo (CABRAL
FILHO, FERREIRA, 2013).

Porém, IBGE (2018) mostra que, apesar da influéncia do modelo biomédico,
uma nova concepcao de pessoa com deficiéncia ganhou forga a partir da década de

setenta. Munida pelo impeto de movimentos sociais e pela eclosdo de estudos sobre



31

deficiéncia, ela contraria a visdo “corpos normais versus corpos patolégicos” vigente
e, no lugar, defende que os seres humanos séo diversos e, desta forma, que corpos
com deficiéncia sdo uma das muitas possibilidades de existéncia. E neste momento
gue ascende o modelo biopsicossocial de interpretagéo da deficiéncia.

Com base nele, a deficiéncia deixa de ser resultado apenas de caracteristicas
individuais, e passa a considerar, também, a relacdo com o ambiente e com as suas
barreiras (IBGE, 2018). Justamente, a definicdo utilizada pela Convencao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e que segue o modelo biopsicossocial foi a
adotada como oficial (BRASIL, 2013a, 2015; IBGE, 2018, 2021a). Inclusive, é ela a
apresentada no inicio desta secdo e que, além disto, formalizou a nomenclatura que
o movimento PCD defende®: pessoa com deficiéncia (IBGE, 2018).

E interessante acrescentar o artigo de Cabral Filho e Ferreira (2013), no qual
narram a trajetoria dessa mudanca especificamente no Brasil, através do movimento
PCD. Ele, no inicio, estava setorizado em lutas pontuais e no interior de instituicées
especificas. Entretanto, quando seus integrantes perceberam que ndo conseguiriam
uma grande transformacéo enquanto estivessem fragmentados, passaram a unir-se
(CABRAL FILHO; FERREIRA, 2013).

Eles contam que, embora ja existissem instituicdes de defesa do atendimento
de pessoas com deficiéncia antes da alta do movimento social da causa PCD, estas
eram muito ligados a reabilitagdo, incorporando caracteristicas de assisténcia social,
de educacéo e de saude (CABRAL FILHO; FERREIRA, 2013).

Porém, a década de oitenta, em sintonia com o cenario internacional, foi a
ruptura, marcada pelo Encontro Nacional de Entidades de Pessoas com Deficiéncia
de 1980, em Brasilia - que culminou na criacao da Coalizao Nacional de Entidades de
Pessoas Deficientes, englobando varios tipos de deficiéncia - e pela mobilizacdo
estratégica para colocar ativistas em cargos eletivos, com o fim de que PCDs fossem
contempladas em termos de legislacdo (CABRAL FILHO; FERREIRA, 2013).

Cabral Filho e Ferreira (2013) véem que a influéncia do movimento foi visivel
em 1988, ja que “os movimentos nacionais de pessoas com deficiéncia participaram

do processo da Constituinte [...] propostas relativas ao respeito as pessoas com

5“0 termo Pessoa com Deficiéncia vem sendo utilizado nos tltimos anos por escolha do préprio
movimento deste segmento, pelo fato de ndo se sentir identificado com expressdes anteriores:
pessoa deficiente, pessoa portadora de deficiéncia, pessoas com necessidades especiais” (CABRAL
FILHO; FERREIRA, 2013, p. 102).



32

deficiéncia foram incorporadas a Constituicdo Federal de 1988” (CABRAL FILHO;
FERREIRA, 2013, p. 108).

Outras conquistas em termos de legislacdo sao descritas por Cabral Filho e
Ferreira (2013), tais como, por exemplo, as leis de numeros 8.213/1991, 8.899/1994,
10.098/2000 e 10.436/2002. Estes instrumentos legais tém papel, respectivamente,
de: instaurar cotas para a contratacdo de pessoas com deficiéncia (BRASIL, 1991);
fomentar o direito de ir e vir, por meio do passe livre para pessoas com deficiéncia no
transporte publico interestadual (BRASIL, 1994b); estabelecer normas e padrdes para
a acessibilidade arquiteténica e comunicacional (BRASIL, 2000); reconhecer a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) como oficial e, desta forma, o dever do poder publico de
bem utiliza-la em seus servicos e de inclui-la nos cursos de formacdo em Educacao
Especial, Fonoaudiologia e Magistério (BRASIL, 2002).

Vale adicionar ao grupo as leis de numeros 12.764/2012 e 13.146/2015, vitais
por equiparar autistas e pessoas com deficiéncia pela ética legal, para que usufruam
dos mesmas garantias legais (BRASIL, 2012) e convergir os principais direitos em
matéria de tratamento, habilitacdo, salude, educacao, moradia, trabalho, assisténcia,
previdéncia social, cultura, esporte, turismo, lazer, transporte, etc (BRASIL, 2015).

Em sintese, a mudanca de perspectiva acerca de deficiéncia é algo recente e,
por mais que certo progresso tenha sido alcancado, combater os efeitos de séculos
de visdes ultrapassadas demanda tempo e é um desafio que ainda estad em vigor -

inclusive no ambiente escolar.

2.2 EDUCACAO INCLUSIVA

Conforme exposto na secéo anterior, as pessoas com deficiéncia tiveram seu
direito de frequentar certos espacos cerceado durante parte significativa da histéria e,
evidentemente, isto prejudicou 0 acesso a educacao deste grupo.

Sendo assim, considerando a trajetdria descrita - a qual inicia-se na exclusao
total e, atualmente, ruma a conquista de cada vez mais transformacdes sociais - e 0
fato de o tema deste trabalho ser a gestdo escolar na perspectiva inclusiva, foi

investigado, também, o caminho percorrido até a constru¢do da educacao inclusiva.

2.2.1 Breve historia
Atualmente, a educacdo especial ocorre como uma perspectiva da educacgao

inclusiva, como informado no documento “Politica nacional de educagao especial na
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perspectiva da educacao inclusiva” (BRASIL, 2008). Sendo assim, buscou-se sondar
acontecimentos significativos na historia da educacao especial também, ja que estes
relacionam-se com a concepc¢ao da educacdo inclusiva. Para este fim, Brasil (2005),
Mendes (2011) e Tezani (2004) foram de grande valia como bases.

De acordo com Tezani (2004), paradigma é um conjunto de crencas, ideias e
valores defendidos por uma determinada sociedade, em um determinado periodo do
tempo. A autora utiliza deste conceito para definir cinco momentos - paradigmas - para
histéria da educacdo inclusiva: exclusdo, institucionalizacdo, servigcos, suporte e
inclusdo. Ela alerta, porém, que o surgimento de um novo paradigma néo significa a
substituicdo dos seu anterior, que continua existindo, mas com menor intensidade - o
gue torna tao dificil romper com ele.

O paradigma da exclusdo é caracterizado pela eliminagéo integral da pessoa
com deficiéncia dos convivios social e educacional (TEZANI, 2004). Sdo exemplos
deste os casos anteriormente trazidos acerca da percepcao de deficiéncia para os
egipcios, hebreus e gregos na Antiguidade e para o cristianismo na ldade Média -
inclusive, exemplos igualmente utilizados por Tezani (2004) em sua argumentacao.

A autora aprofunda a questdo do ensino nessas épocas, que era dividido em
escola do pensar (preparo para politica) e escola do agir (preparo para guerra) - nas
guais a presenca da PCD ndo era bem-vinda, pela ideia de incapacidade. No Brasil,
o paradigma incidiu tal-qualmente, porque a educacao jesuitica - a qual vigorou nos
séculos XVI, XVII e meados de XVII - destinava-se ao filho que herdaria os nego6cios
da familia, portanto excluindo os com deficiéncia (TEZANI, 2004). Além disso, a autora
aponta que a educacdo nao tinha viés de transformacdo da sociedade com
perspectiva de modificar a situacdo das pessoas com deficiéncia.

Na sequéncia, o paradigma da institucionalizagdo € o primeiro a estabelecer
uma relacdo formal entre a pessoa com deficiéncia e a sociedade (BRASIL, 2005;
TEZANI, 2004). Contudo, esta consistia em confinar PCDs em conventos, asilos e
hospitais psiquiatricos - com exceg¢fes pontuais, como a criagdo do Imperial Instituto
dos Meninos Cegos em 1854 e do Instituto dos Surdos-Mudos em 1857, em um
contexto no qual o acesso a educacéao era para poucos (TEZANI, 2004). Com efeito,
Mendes (2011) coloca que essas Ultimas representam um marco histérico e pioneiro
para a educacao especial no Brasil.

O paradigma da institucionalizacdo comecou a ruir na década de sessenta, em

razdo do elevado custo de manter a populacdo com deficiéncia institucionalizada
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frente a possibilidade de “normaliza-la” para integrar a sociedade de forma produtiva
(BRASIL, 2005). Deste modo, surge o0 movimento pela desinstitucionalizacéo, que é

explicado no seguinte paragrafo:

Considerando que o paradigma tradicional de institucionalizacdo tinha
demonstrado seu fracasso na busca de restauracdo de funcionamento normal
do individuo no contexto das relacdes interpessoais, na sua integracao na
sociedade e na sua produtividade no trabalho e no estudo, iniciou-se, no
mundo ocidental, o movimento pela desinstitucionalizacdo, baseado na
ideologia da normalizacdo, que defendia a necessidade de introduzir a
pessoa com necessidades educacionais especiais na sociedade, procurando
ajuda-la a adquirir as condi¢6es e os padries da vida cotidiana, no nivel mais
proximo possivel do normal (BRASIL, 2005, p. 17-18).

Como efeito da decadéncia do paradigma da institucionalizacao, aflorou-se o
paradigma de servicos, o qual baseou-se nos conceitos de desinstitucionalizagéo, de
normalizagéo e de integragao (BRASIL, 2005; TEZANI, 2004). Tendo em mente que
os dois primeiros foram explicados acima, falta elucidar o significado de integragao.

Brasil (2005) tem a integracéo definida como a ideia de modificar o individuo
com deficiéncia para que ele aproxime-se ao maximo do dito “normal” - ou seja, sem
deficiéncia - e, dessa maneira, possa ser inserido na sociedade. Dentro do contexto
educacional, alude a inserir alunos com deficiéncia no sistema regular, contanto que
consigam atender as expectativas da instituicdo (UNITED NATIONS, 2016) - ou s6
disponibilizar atendimento em salas exclusivas, para fazerem atividades especificas
(HEHIR et al., 2016).

Assim, o paradigma de servigos defendia que a sociedade deveria oferecer os
recursos - Servicos - necessarios para normalizar a pessoa com deficiéncia, de modo
gue a mudanca no meio era pouca, apenas para o fim de corrigir o individuo PCD
(TEZANI, 2004). A manifestacdo desta corrente, na educacdo, deu-se por escolas
especiais, entidades assistenciais e centros de reabilitagdo (BRASIL, 2005).

E interessante dizer que indicios do surgimento do termo “educacéo especial’
aparecem na sec¢ao “1.1.3 O Paradigma de Servigos” da obra de Tezani (2004), pois
a autora cita o parecer de numero 252/1969, o qual estabelece que “[...] o Curso de
Pedagogia podera ter, dentre suas habilitagbées, a Educagao Especial’ (TEZANI, 2004,
p. 26) e a lei de numero 5.692/1971, a qual traz, em seu nono artigo, que a educacao
oferecida aos “excepcionais” deveria ser especial - além de a criacdo da Secretaria
de Educacéao Especial ser citada nesta parte do texto (TEZANI, 2004).

Mendes (2011) atesta o periodo indicado, porque afirma em seu texto que, de

maneira geral, os historiadores apontam a década de setenta como o momento da
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institucionalizagcdo da educacgé&o especial, pelo crescimento de documentos legais e
de envolvimento publico no tema. Ademais, ela cita a lei de nimero 5.692/1971 - da
mesma forma que Tezani (2004) - e o decreto de numero 72.425/1973, que criou 0
Centro Nacional de Educacéo Especial (CENESP), entdo responséavel por definir os
rumos da politica de educacéo especial.

Outros autores comentam o surgimento formal da educacéo especial, direta ou
indiretamente. Pereira e Saraiva (2017), relatam que na Constituicdo Federal de 1967,
pela primeira vez, foram concebidos direitos especificos para as pessoas com
deficiéncia, dentre eles a educacgéo especial. Cabral Filho e Ferreira (2013), ainda,
revelam que, na década de setenta, a area da Pedagogia frequentemente assumia
caracteristicas de educacao especial, ja que era raro® ocorrer inclusdo em escolas de
ensino regular.

Por fim, Kassar (2011) sedimenta a compreenséao de que a educacao especial
formal foi concebida na década de setenta e em meio a vigéncia do paradigma de
servicos, ao trazer, mais uma vez, a lei de numero 5.692/1971 e a inauguracdo do
CENESP como episddios decisivos para a formatacdo da educacao especial e, no
mais, dizer que nos fundamentos dela estéo as ideias de normalizacéo e integracéo -
caracteristicas do paradigma de servicos.

De toda forma, em Brasil (2005) e Tezani (2004) se vé que, pouco ap0s o seu
surgimento, o paradigma de servicos entrou em declinio, devido a vérias criticas da
comunidade cientifica e das proprias pessoas com deficiéncia. Estas tinham base
tanto na dificuldade de aplicar a normalizacédo, quanto no aumento de debates sobre
deficiéncia e, consequentemente, no progressivo entendimento de que pessoas com
deficiéncia séo cidadas como todas as outras e, assim sendo, devem ter o0s mesmos
direitos e as mesmas oportunidades.

Como resultado, surge o paradigma de suporte, no qual ha o entendimento de
gue PCDs precisam e, mais que isto, sdo beneficiadas pelos servigos de avaliagao e
de capacitacéo a elas oferecidos (BRASIL, 2005). Observa-se, porém, que: a) estes
servi¢cos ndo devem ser a Unica medida tomada, a sociedade também precisa mudar
para recebé-las; b) como diz o proprio nome do paradigma, 0s servigcos devem servir

como suporte, ou seja, eles ndo tém fungdo normalizadora, mas sim contribuir com o

6 Apesar de, conforme Kassar (2011), a Lei de Diretrizes e Bases de 1961 ja indicar, dentro do
possivel, a matricula dos “excepcionais” na rede regular de ensino.
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desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, respeitando sua diversidade (BRASIL,
2005; TEZANI, 2004). Tezani (2004) chega a afirmar que, no paradigma de suporte,
o foco é mais a construcdo de uma sociedade inclusiva e menos 0s servicos.

Na verdade, o paradigma de suporte ainda existe, em razéo de ser um dos mais
recentes, porém ja se identifica uma transicdo para o proximo paradigma, o da
incluséo, que estd em crescimento (TEZANI, 2004).

O documento Brasil (2005), identifica um movimento na dire¢cdo da educacéo
inclusiva, todavia ndo o analisa na forma de paradigma, como havia feito com todos
os anteriores (excluséo, institucionalizacdo, servicos e suporte). E Tezani (2004) que
0 enxerga como uma nova categoria paradigmatica, a da inclusédo, que € pautada na
aceitacao, na cidadania, na democracia e na diversidade. A autora oferece de sinais
do fortalecimento deste novo paradigma: a Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto
da Crianca e do Adolescente e a Declaragao de Salamanca, bem como instrumentos
legislativos que a sucederam, a exemplo a lei de nUmero 9.394/1996, os Parametros
Curriculares Nacionais, o Plano Nacional de Educacéo e as Diretrizes Nacionais da
Educacédo Especial na Educacédo Basica (TEZANI, 2004).

Apesar de Mendes (2011) ndo conduzir sua analise a partir da abordagem de
paradigmas, ao contrario de Brasil (2005) e Tezani (2004), é interessante notar que a
autora consegue sintetizar o percurso descrito até aqui com as seguintes citacoes:
“‘embora iniciativas isoladas e precursoras possam ser constatadas em nosso pais, na
area de educacao especial, a partir do século XIX, apenas na década de setenta, é
que se constata uma resposta mais abrangente da sociedade brasileira a esta [...]"
(MENDES, 2011, p. 105) e “a partir de entao foram cerca de 30 anos de uma politica
tida como regida pelo principio de “integracdo escolar’, até emergir o discurso da
“‘educacao inclusiva” ou da “inclusdo escolar’ no pais, a partir de meados da década
de noventa” (MENDES, 2011, p. 106).

Compativel com o afirmado por Mendes (2011) sobre a educacéo inclusiva ter
eclodido na década de noventa, a Declaragcdo de Salamanca pode ser considerada o
grande marco da tematica. Ela, cujo titulo completo é “Declaragdo de Salamanca e
Linha de Acgao: sobre necessidades educativas especiais”, foi fruto da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais feita na cidade de Salamanca,
na Espanha, em 1994 (TEZANI, 2004), e teve relevantes repercussoes.

O documento, que tem como objetivo organizar uma estrutura de acao para a

educacéo especial, foi muito mais além: baseando-se nas convic¢des de que a) toda
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crianca tem direito a educacao; b) as necessidades educacionais que cada crianca
apresenta variam entre si; ¢) os sistemas educacionais deveriam ser planejados de
forma a considerar essa diversidade; surgiu a ideia de escola regular com orientacéo
inclusiva ou escola inclusiva, a qual tem como principal meta (e desafio) desenvolver
uma pedagogia centrada na crianga, que adapte-se a ela (BRASIL, 1994a).

Ainda, apesar de a declaracédo entender que muitos contextos podem resultar
em necessidades educacionais diferenciadas - como questdes emocionais, situacéo
de rua, pertencer a minorias linguisticas, étnicas e/ou culturais, etc - e que, como
esséncia, a educacgéao inclusiva deve contemplar todas as criancas, a estrutura de
educacédo especial descrita no documento refere-se a aquelas cujas necessidades
educacionais especiais sao decorréncia de deficiéncia ou dificuldade de aprendizado
(BRASIL, 1994a).

Vieira (2019) afirma que o movimento da educacéo inclusiva foi o que iniciou a
transicdo da ideologia da integracdo para ideologia da inclusdo. A autora também

identifica, como efeito especifico da Declaracdo de Salamanca, que:

A partir dai, intensificaram-se as ac¢fes legais com um olhar para a
diversidade, propondo a implantacdo de nucleos especializados e salas de
recursos multifuncionais, e a garantia do acesso fisico para pessoas com
deficiéncia. Esse movimento originou a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva, lan¢cada pelo Ministério da
Educacao e Cultura (MEC) em 2008, a qual apresentou a Educacéo Inclusiva
como ponto principal de sua abordagem (VIEIRA, 2019, p. 19).

Assim, a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva fecha a explicagdo de como a educacéo especial culminou na educacgéo
inclusiva, que agora rege esta primeira. O documento foi responsavel por, além de
instituir a educacéo inclusiva como uma norma, definir o publico-alvo da educacéao
especial, agora com perspectiva inclusiva, como: alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008).

Se por muito tempo prevaleceu o entendimento de que a educacéo especial
deveria ser oferecida como uma modalidade paralela, segregada, do ensino regular,
a educacéo inclusiva chega para mudar isto. Através dela, a proposta pedagdgica € a
de que, com o auxilio de atendimento educacional especializado, professores com
capacitacdo, acessibilidade e articulacéo intersetorial, os alunos do publico-alvo - e
Mesmo outros que possuam transtornos funcionais especificos - sejam educados em

escolas e salas de aula regulares (BRASIL, 2008).
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O conceito de pessoa com deficiéncia, como j& explorado, mudou bastante ao
longo do tempo até chegar a atual. Brasil (2008) aponta alunos com deficiéncia da
mesma maneira que o trazido pela Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia: quem possui impedimento de longo prazo - fisico, mental, intelectual ou
sensorial - que, em adigdo com barreiras sociais, pode impedir plena participacao na
sociedade, inclusive na escola. Porém, a politica acrescenta que esta definicdo deve
ser sempre contextualizada (BRASIL, 2008), o que é positivo ja que, assim como ela
evoluiu ao longo do tempo, pode e deve continuar sendo refinada a fim de melhor
representar as PCDs.

A politica também trata da descricdo dos outros dois grupos do publico-alvo:
transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacédo. De
acordo com esta, o primeiro pode ser caracterizado por modificacdes qualitativas em
interacdes sociais e comunicacgdo, e por um repertorio de atividades e/ou interesses
restrito, estereotipado e repetitivo (BRASIL, 2008). Ja o outro pode ser definido por
um alto potencial - isolado ou combinado - nos campos intelectual, académico, de
lideranca, de psicomotricidade e/ou artistico, além de pela criatividade e pelo muito
envolvimento para atuar em areas de seu interesse (BRASIL, 2008).

E apropriado acrescentar, no entanto, que a categoria de transtornos globais
do desenvolvimento (TGD) esta sendo gradualmente substituida pela de transtorno
do espectro autista (TEA), como visto em IBGE (2020) e Vieira (2019). Paiva Junior
(2022) explica esta mudanca:

A versao anterior, a CID-10, trazia varios diagnésticos dentro dos Transtornos
Globais do Desenvolvimento (TGD - sob o cédigo de F84) como: Autismo
Infantil (F84.0), Autismo Atipico (F84.1), Sindrome de Rett (F84.2),
Transtorno Desintegrativo da Infancia (F84.3), Transtorno com Hipercinesia
Associada a Retardo Mental e a Movimentos Estereotipados (F84.4),
sindrome de Asperger (F84.5), Outros TGD (F84.8) e TGD sem Outra
Especificagdo (F84.9). Agora, a versao 11 une todos esses diagndsticos [com
excecao da Sindrome de Rett] no Transtorno do Espectro do Autismo (codigo
6A02 - em inglés: Autism Spectrum Disorder - ASD), as subdivisdes passaram

a ser apenas relacionadas a prejuizos na linguagem funcional e deficiéncia
intelectual (PAIVA JUNIOR, 2022, p. 34).

A Classificagéo Internacional de Doencas (CID), na sua 112 versao - CID-11 -
foi fornecida pela Organizagdo Mundial da Saude em 2018, mas sO entrou em vigor
em janeiro de 2022 (PAIVA JUNIOR, 2022), ou seja, € uma atualizacao recente. O
autor explica que esta foi feita para compatibilizar-se com o Manual de Diagnéstico e
Estatistica dos Transtornos Mentais (Diagnostic and Statistical Manual of Mental

Disorders), que ja utiliza a nomenclatura TEA desde 2013. Assim sendo, sempre que
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necessario, transtorno do espectro autista ou simplesmente autismo serdo 0os nomes
adotados para uso neste trabalho a partir de agora.

E importante salientar que, no decorrer deste trabalho, a nomenclatura PCD,
pessoa com deficiéncia, sera utilizada para fazer referéncia a todo o publico-alvo da
educacdo inclusiva. Esta simplificacdo € possivel e, inclusive, empregada em outras
pesquisas - como a de Vieira (2019) - porque apesar do surgimento do movimento da
neurodiversidade, o qual defende que conexdes neuroldgicas atipicas sao parte
normal da diversidade humana (ORTEGA, 2009) e, portanto, melhor abarca autismo
e altas habilidades/superdotacéo, € usual que ativismos de pessoas com deficiéncia
e de pessoas neurodivergentes se unam na luta por direitos.

Tal pode ser explicado pela origem do movimento da neurodiversidade estar
ligada aos estudos a respeito de deficiéncia (ORTEGA, 2009), por ndao ser incomum
gue neurodiversidade e deficiéncia incidirem juntas - vide subdivisdes do CID 6A02
serem relacionadas a deficiéncia intelectual (PAIVA JUNIOR, 2022) - e por os dois
grupos sofrerem com o preconceito e a falta de adaptacéo da sociedade.

Todavia, apesar de todos os avangos descritos, ainda existem retrocessos.
Como frisou Tezani (2004), o aparecimento de um novo paradigma - no caso, o da
inclusdo - ndo implica na superacdo completa de seus predecessores, e isto foi
evidenciado pelo decreto de numero 10.502/2020, o qual versa a respeito de uma
nova politica de educacdo especial chamada de “Politica Nacional de Educacao
Especial: equitativa, inclusiva e com aprendizado ao longo da vida” (BRASIL, 2020).

Conforme matéria escrita por Ventura (2020) - a qual contou com a opinido de
especialistas, a exemplo o presidente da Federacdo Brasileira das Associacdes de
Sindrome de Down (FBASD), a idealizadora da Turma do Jil6, a coordenadora de
advocacia do Instituto Rodrigo Mendes e os representantes do Instituto J6 Clemente
- 0 documento é visto como um grande retrocesso aos Ultimos trinta anos de luta na
causa da educacdo inclusiva. A politica recebe criticas por incentivar escolas e classes
segregadas, responsabilizar o aluno pelas falhas do sistema educacional e ir na
contraméo de conquistas significativas, como a Convencéao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Brasileira, a Lei
Brasileira de Inclusdo, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva e até mesmo a Constituicdo Federal de 1988 (CORREA, 2020; INSTITUTO
JO CLEMENTE, 2020; SESTARO, 2020; VIDEIRA, 2020)
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Ainda, de acordo com a publicacdo da ANPEd (2020), as seguintes entidades

manifestaram-se contrarias ao documento (Quadro 1):

Quadro 1 - Entidades contréarias ao decreto de numero 10.502/2020

AcolheDown

Associacao Brasileira de Alfabetizacdo (ABAIf)

Associacao Brasileira de Curriculos (ABdC)

Associacao Brasileira de Ensino de Biologia (SBENBIO)

Associacao Nacional de Histéria (ANPUH)

Associacao Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC)

Associacdo Nacional de Pesquisa em Financiamento da Educacéo (Fineduca)

Associacao Brasileira de Pesquisadores em Educacéo Especial (ABPEE)

Associacdo Nacional de Politica e Administracéo da Educacdo (ANPAE)

Associacdo Nacional de P6s-Graduacédo e Pesquisa em Educacao (ANPEd)

Associagdo Nacional dos Membros do Ministério Publico de Defesa dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e ldosos (AMPID)

Centro de Estudos de Educacao e Sociedade (CEDES)

Comité FIOCRUZ pela Acessibilidade e Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia

Confederagéo Nacional dos Trabalhadores em Educagéo (CNTE)

Coordenadoria de Promocdo da Igualdade de Oportunidades e Eliminacdo da
Discriminacao no Trabalho do Ministério Publico do Trabalho (Coordigualdade)

Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas na Universidade Federal de Sao
Paulo (Unifesp)

Forum Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educacgéo ou Equivalentes
das Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR)

Forum Nacional dos Coordenadores Institucionais do Parfor (ForParfor)

Grupo de Pesquisa-Formacao, Pesquisa-Acao e Gestdo de Educacao Especial da
Universidade Federal do Espirito Santo (GRUFOPEES)

Grupo Tematico Deficiéncia e Acessibilidade da ABRASCO

Movimento Interféruns de Educacéo Especial Infantil do Brasil (MIEIB)
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Observatério de Educacao Especial e Inclusdo Educacional (ObEE)

Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM)
Fonte: ANPEd (2020)

Como resultado, o decreto de numero 10.502/2020 foi derrubado por maioria
no Supremo Tribunal Federal (STF), pois o entendimento foi que o documento iria
incentivar a criacdo de escolas e classes especializadas - segregadas - ao invés de
priorizar a incluséo escolar, conforme publicado na Folha de Sdo Paulo (TEIXEIRA,
2020). Destacam-se certas falas do ministro Dias Toffoli, quem ja havia suspendido o
decreto preliminarmente, como por exemplo: “salta aos olhos o fato de o dispositivo
trata as escolas regulares inclusivas como uma categoria especifica dentro do
universo da educacdo especial, como se houvesse a possibilidade de existirem

escolas regulares nao inclusivas” (TOFFOLI, 2020, p. 1) e

O Brasil internalizou, em seu ordenamento constitucional, um compromisso
com a educagdo inclusiva, ou seja, com uma educacgéo que agrega e acolhe
as pessoas com deficiéncia ou necessidades especiais no ensino regular, ao
invés de segregé-las em grupos apartados da propria comunidade (TOFFOLI,
2020, p. 1).

2.2.2 Marcos legais e suas implicacdes para a gestéo escolar

Foi necessario, ainda, examinar os documentos nacionais que versam sobre a
educacéo inclusiva, com objetivo de apresentar a legislacdo existente e identificar
guais obrigacdes legais foram estabelecidas para a gestédo escolar.

Cabe destacar que, embora alguns dos textos selecionados néo dirjjam suas
demandas especificamente para a gestdo escolar, eles trazem a obrigatoriedade de
adaptar os sistemas de ensino para receber alunos com deficiéncia, e orientacdes
sobre como fazer isto.

Portanto, os gestores escolares - no papel de responsaveis pela conducéo da
instituicdo de ensino e, ademais, considerando que cumprir com a legislagéo vigente
compete a dimensé&o administrativa da gestdo escolar (LUCK, 2009) - tém o dever de

conhecer os dispositivos legais e segui-los.

2.2.2.1 Constituicdo Federal de 1988

A Constituicdo Federal de 1988, em seu primeiro artigo da sec¢éao referente ao
direito & educacao, determina que esta € um direito de todos, e que deve ser dada
com base nos principios de: aprendizagem ao longo da vida, garantia de qualidade,



42

igualdade de condi¢cbes para acesso e permanéncia no ambiente escolar, pluralismo
de ideias, dentre outros (BRASIL, 1988).

Sobre a educacdao inclusiva e os deveres da gestdo escolar em especifico, o
documento dita que o atendimento educacional especializado (AEE) deve acontecer
preferencialmente na rede regular de ensino e que escolas privadas tém liberdade de
reger suas atividades, desde que cumpram com as normas gerais da educacao
nacional, recebam autorizacdo para atuarem e passem por avaliacfes de qualidade
do Poder Publico (BRASIL, 1988). Por isso, escolas privadas carregam as mesmas

obrigac6es que as publicas, apenas mais livres na forma de conduzi-las.

2.2.2.2 Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional

A lei de numero 9.394/1996 - que estipula as diretrizes e bases da educacgéo
nacional - prevé, além dos principios ja citados na Constituicdo Federal de 1988, a
vinculacéo entre a educacédo escolar, o trabalho e as praticas sociais e o respeito a
diversidade das pessoas surdas, surdo-cegas e com deficiéncia auditiva (BRASIL,
1996).

No que tange especificamente a educacao inclusiva, o documento indica que a
educacédo de pessoas com deficiéncia deve ocorrer de preferéncia na rede regular de
ensino. Para tal, deve contar com servicos de apoio especializados, adaptacées
curriculares, metodoldgicas e técnicas, recursos educativos, organizacdo especifica
as necessidades do educando, professor formado para a conducgéo dos servicos de
apoio especializado e professores capacitados para receber alunos com deficiéncia
em classes regulares (BRASIL, 1996).

Portanto, providenciar com que esses requisitos sejam cumpridos é papel da
gestédo escolar, em conjunto com o Estado - no caso das escolas publicas - ou com a
mantenedora (e o Estado) - no caso das escolas particulares.

2.2.2.3 Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo Basica

As diretrizes nacionais para a educacéo especial sdo descritas no parecer do
Conselho Nacional de Educacgéo (CNE) e da Camara de Educacéo Basica (CEB), de
namero 17/2001. Este, apesar de anterior a Politica Nacional de Educa¢édo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, ja contou com a influéncia da Declaracéo de
Salamanca e do movimento pela educacéo inclusiva, uma vez que se preocupa com

a consonancia com os principios destes (BRASIL, 2001).
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O documento imputa varias obrigacdes as escolas - e assim, a gestdo escolar
delas - sendo as principais: organizar a escola para receber alunos com deficiéncia;
garantir a qualidade do ensino, bem como a qualidade dos servigcos de apoio; saber
gual a real demanda de atendimento desse grupo; incluir dispositivos da educacao
inclusiva dentro da proposta pedagdgica; fornecer professores regular e regente do
atendimento educacional especializado (AEE) preparados; realizar adaptacdes de

curriculos; conceber ambientes de ensino com acessibilidade (BRASIL, 2001).

2.2.2.4 Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva

Como ja explicitado, a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva foi um grande marco para a filosofia da educacao inclusiva no
Brasil (VIEIRA, 2019). Ela, além de ter definido os alunos publico-alvo, disponibiliza
varias orientacdes para a educacéo inclusiva (BRASIL, 2008).

Segundo ela, a educacéo especial € uma modalidade de ensino ofertada em
todos os niveis, etapas e modalidades do sistema de educacao e, a partir de entéo,
tem perspectiva inclusiva. Um de seus elementos mais importantes € o atendimento
educacional especializado (AEE), o qual possui as func¢des de identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que propiciem a participacao e o
desenvolvimento dos alunos PCDs, autistas e com altas habilidades/superdotacao
(BRASIL, 2008). Alerta-se, porém, que o AEE deve complementar o ensino e ndo
substituir a presenca desses alunos em sala de aula regular.

Destaca-se claramente, nesta politica, que esse servico deve estar articulado
com a proposta pedagdgica, e que € de responsabilidade dos sistemas de ensino,
disponibilizar os instrutores, tradutores e/ou intérpretes de Libras, guias-intérpretes,

monitores e/ou cuidados aos alunos PCD que necessitem (BRASIL, 2008).

2.2.2.5 Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado

A resolucédo de numero 04/2009 do Conselho Nacional de Educagéo (CNE) e
da Camara de Educacao Basica (CEB) traz orientacdes para a educacao inclusiva e,
assim, para a atuacéo da gestéo escolar.

Nesta, conceitua-se atendimento educacional especializado (AEE) como um
apoio para alunos publico-alvo da educagéao especial, o qual tem por finalidade “...]

complementar ou suplementar a formacéo do aluno por meio da disponibilizacdo de
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servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua
plena participacdo na sociedade e desenvolvimento [...] (BRASIL, 2009).

A resolucao frisa que o AEE deve ser realizado preferencialmente em sala de
recursos multifuncionais (SRM) da propria escola ou, caso nao possua, em outra de
uma escola regular, durante o turno inverso da escolarizagéo do aluno, ndo sendo o
atendimento substitutivo a presenca em sala de aula (BRASIL, 2009).

Ainda, segundo o documento de Brasil (2009), sdo incumbéncias do professor
especialista regente do AEE: organizar recursos pedagogicos, de acessibilidade e
estratégias para os alunos publico-alvo; elaborar e executar um planejamento para o
AEE; acompanhar a aplicacdo dos recursos pedagdgicos em sala de aula regular e
em outros ambientes da escola; orientar professores regulares e familiares; pensar,
de forma cooperativa com 0s outros agentes, em estratégias que melhor beneficiem

o aluno com deficiéncia em sala de aula.

2.2.2.6 Lein® 12.764/2012 - Politica Nacional de Protecdo da Pessoa com TEA
A lei, a qual institui a politica nacional de protecao do autista, também possui
dispositivos dignos de atencéo da gestéo escolar, sendo o principal:
O gestor escolar, ou autoridade competente, que recusar a matricula de aluno
com transtorno do espectro autista, ou qualquer outro tipo de deficiéncia, sera
punido com multa de 3 (trés) a 20 (vinte) salarios-minimos. § 1° Em caso de

reincidéncia, apurada por processo administrativo, assegurado o contraditério
e a ampla defesa, havera a perda do cargo (BRASIL, 2012, Art. 7).

2.2.2.7 Plano Nacional de Educacao

O Plano Nacional de Educacéo é regido pela lei de nimero 13.005/2014, a qual
tem validade de dez anos - a fim de incentivar revises periddicas do panorama da
educacédo nacional (BRASIL, 2014). Nele, dentre outras, estdo dispostas algumas
diretrizes gerais: superar desigualdades educacionais e preconceitos, universalizar o
atendimento escolar e oportunizar os principios de respeito aos direitos humanos e a
diversidade.

Vale mencionar que, neste plano, constam vinte metas a serem alcancadas até
2024, e uma delas é a universalizacdo do acesso a educacao basica para alunos com
deficiéncia. Como estratégias elencadas para este fim, estdo implementacao de salas
de recursos multifuncionais, o fomento a formacédo continuada de professores, a

multidisciplinaridade e - digno de destaque - a garantia de educacao inclusiva, que



45

promova a articulagdo entre sala de aula e atendimento educacional especializado,
sendo proibida a exclusdo em escolas regulares em razédo da deficiéncia (BRASIL,
2014).

2.2.2.8 Lei n° 13.146/2015 - Lei Brasileira de Incluséo (LBI)

A lei de nimero 13.146/2015 - conhecida como Lei Brasileira de Incluséo da
Pessoa com Deficiéncia (LBI) ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia - dispde de um
capitulo especifico destinado ao direito a educacgéo das PCDs. Neste, dita que:

A educacéo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a
vida, de forma a alcancar o maximo desenvolvimento de seus talentos e
habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas

caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015,
Art. 27).

Entretanto, o ponto de maior interesse € o fato de esta lei trazer obrigacdes
expressamente atribuidas as escolas privadas, sendo elas: o dever de tornarem-se
cada vez mais inclusivas; a oferta de servicos e recursos necessarios para eliminar
barreiras de acessibilidade e promover a inclusédo; a obrigacdo de prever estes no
projeto pedagdgico da escola; a adocdo de medidas individualizadas e coletivas de
viés inclusivo; a formacédo e disponibilizacdo de profissionais do AEE, tradutores e
intérpretes de Libras, guias-intérpretes e profissionais de suporte (BRASIL, 2015).

A lei, ainda, ressalta que cabe as escolas investir para além do atendimento
educacional especializado somente, atentado para a formacado béasica e continuada
dos professores de sala de aula regular (BRASIL, 2015).

2.2.3 Gestéo escolar

Para subsidiar a pesquisa desenvolvida para este trabalho, foi realizada uma
investigacéo acerca da literatura de gestao escolar na perspectiva inclusiva existente
- ora trazendo obras especificas no tema da gestdo escolar ou no tema da educacao
inclusiva, para complementar as discussées construidas.

A importancia dessa revisao bibliografica reside em identificar e sintetizar os
conhecimentos adquiridos na area até entédo, de forma a direcionar novos estudos -
inclusive este trabalho - e, em tempo, modificar o parecer fornecido por Anunciagao e
Fernandes (2021), Nascimento, Penitente e Giroto (2018), Tezani (2010) e Vieira



46

(2019), o qual diz que a producao acerca desta énfase ainda é escassa - situacdo que

precisa mudar em prol de fortalecer a inclusdo escolar.

2.2.3.1 Competéncias administrativas dentro da gestao escolar
Inicialmente, € primordial introduzir o conceito de gestdo escolar. Lick (2009)
define-a por uma area de atuacéo profissional na educacédo, que tem como funcgdes:
planejar, organizar, liderar, orientar, mediar, coordenar, monitorar e avaliar processos
educacionais; ou
[...] o ato de gerir a dinamica cultural da escola, afinado com as diretrizes e
politicas educacionais publicas para a implementacao de seu projeto politico-
pedagdégico e compromissado com os principios da democracia e com 0s
métodos que organizem e criem condi¢Bes para um ambiente educacional
autbnomo (solugbes proprias, no ambito de suas competéncias) e auto-

controle [sic] (acompanhamento e avaliacdo de com retorno de informagdes
(LUCK, 2009, p. 24);

Ou, ainda, uma dimensao ou enfoque do trabalho em educacgéo que

[...] objetiva promover a organizacdo, a mobilizacdo e a articulagdo de todas
as condi¢cdes materiais e humanas necessarias para garantir o avango dos
processos socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino, orientados
para a promocéo efetiva da aprendizagem dos alunos, de modo a torna-los
capazes de enfrentar adequadamente os desafios da sociedade complexa,
globalizada e da economia centrada no conhecimento (LUCK, 2009, p. 24).

Percebe-se, nas atividades elencadas a essas definicdes de gestao escolar,
grande compatibilidade com o campo de Administracdo. Fayol (1989), que € um dos
mais importantes nomes deste, traz que a funcado administrativa - administracdo - € a
juncéo entre prever, organizar, comandar, coordenar e controlar.

Outros autores também tratam de conceitos de administracéo e, a partir disso,
acabam por, de modo indireto, evidenciar a proximidade entre ela e a gestao escolar.
Batista-dos-Santos e Oliveira (2015), pela anélise de concepc¢des de administracéo e
de administradores na literatura, identificaram obras que relacionam a administracao
com, por exemplo, planejamento, otimizacéo, acao, tarefas, desempenho, lideranca,
mobilizacéo e responsabilidade. Ribeiro (2006), por sua vez, simplifica as atividades
do administrador em utilizar de forma racional os recursos disponiveis para alcancar
determinado objetivo definido. De acordo com ele, para isto é feito: a formulagéo de
objetivos para a organizacéo, o parecer da situacdo atual, a avaliacdo dos recursos
disponiveis ou possiveis de serem adquiridos, a alocagéo dos recursos para atingir os

objetivos e, finalmente, a avaliagdo continua das acbes implementadas.
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E, de fato, é possivel encontrar tantas semelhancas entre as defini¢cdes ja que
a dimens&o administrativa € uma das que comp&em a gestdo escolar (LUCK, 2009).
Outros, como Freitas (2014), Rosa e Menezes (2017) e Vieira (2019) abordam esta
dimenséo ao lado da pedagdgica e da comunicacional com a comunidade escolar,
mas o trabalho de Lick (2009) chama a atencdo por organizar a atuacao da gestao
escolar em dez dimensdes distintas, divididas em organizadoras (quatro primeiras) e
implementadoras (seis ultimas).

A autora traz as competéncias relativas a cada dimensao da gestao escolar,
com destaque para a figura do diretor, e que foram organizadas no quadro a seguir
(Quadro 2):

Quadro 2 - Competéncias nas dimensdes da gestao escolar

Fundamentos e principios da | Garantir o funcionamento pleno da escola, ou seja,
gestao escolar a formacdo (técnica e cidadd) dos alunos, com
padrdo de qualidade, em consonancia com as
determinacdes legais nacionais e com o papel
social da escola, e por meio de principios e
diretrizes inclusivos e de orientag&o participativa e
mobilizadora da comunidade escolar

Planejamento e organizagédo | Realizar o delineamento da visédo, da missao e dos
do trabalho escolar valores da escola e, com base nestes, conceber o
planejamento em diversos niveis e @mbitos de
acao (Plano de Desenvolvimento da Escola, Plano
Politico-Pedagdgico, planos de ensino, planos de
aula e etc), bem como planos de acao para
implementa-los e diagndsticos sistematicos da
realidade escolar

Monitoramento de processos | Estabelecer praticas continuas de monitoramento
e avaliagéo institucional e avaliagéo dos resultados, incentivando toda a
comunidade escolar a participar destas, adotar um
sistema de indicadores para orientar a coleta e
analise de dados e utilizar as conclusdes
resultantes na tomada de decisédo, planejamento e
acoes futuras

Gestao de resultados Definir padrdes de desempenho, analisar o
cumprimento desses padrdes ao longo do tempo,
diagnosticar diferencas de desempenho, pensar
em acgdes que possam auxiliar grupos com
dificuldades e adotar o compromisso de prestar
contas a comunidade escolar acerca dos
resultados
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Gestao democratica e
participativa

Estimular a participacao de toda a comunidade
escolar na conducéo da escola e, para tal, manter-
se ciente das demandas desta e demonstrar
interesse, liderar a atuacao integrada e
cooperativa, promover oportunidades para praticas
de co-lideranca, compartilhamento de
responsabilidades e colaboracdo e manter a
articulagdo com a comunidade externa

Gestao de pessoas

Promover a gestao de pessoas na escola e a
organizacdo do trabalho, envolver de forma
sinérgica todos 0s agentes, propiciando o bom
relacionamento interpessoal, a comunicacéo, a
troca de opinides e de experiéncias, o dialogo e a
cooperacao e, ainda, criar uma rede interna e
externa de interacao e colaboracao

Gestao pedagdgica

Difundir as proposicdes do Projeto Politico
Pedagdgico da escola, criar um ambiente escolar
motivador e estimulante, promover a elaboracéo e

atualizacdo do curriculo escolar, orientar a

convergéncia de todas as a¢bes pedagdgicas e
observar a realidade escolar, identificando
dificuldades e introduzindo perspectivas de

superacao com o auxilio de dialogo e de feedback

Gestdo administrativa

Gerenciar a melhor utilizacdo dos recursos fisicos,
materiais e financeiros da escola para atingir seus
objetivos, mediante a organizacéo e atualizacao da
documentacéo, a conformidade com a legislacéo,
a prestacdo de contas correta e transparente e a
formulacédo e aplicacdo de normas e diretrizes de
funcionamento da escola, assim como o
monitoramento dessas

Gestdo da cultura escolar

Avaliar a cultura existente na escola (forcas de
poder presentes, valores que as orientam,
preconceitos e tendenciosidades que atrapalham a
formacédo e a aprendizagem dos alunos, a
distancia entre o vigente e o ideado e os desafios
para chegar |4, etc) e agir sobre ela, para construir
um ambiente onde as praticas educacionais
convergem para as crengas e 0S comportamentos
pregados na visdo, na missdo e nos valores, em
conformidade com os fundamentos e objetivos
legais e conceituais da educacéo

Gestado do cotidiano escolar

Assegurar que todas as dimensdes cumpram-se
no cotidiano da escola por meio de: criar rotinas
gue maximizem os efeitos positivos das praticas
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educacionais, promover o bom aproveitamento do
tempo, verificar o uso correto dos recursos, adotar
atitude proativa, observar o dia a dia da escola,
coletando informacdes relevantes, etc

Fonte: Luck (2009)

A dimensao administrativa, também denominada gestdo administrativa, conta,
dentre suas func¢des, com a organizacao dos registros e da documentacéo escolar, a
gestédo dos recursos fisicos e materiais, dos equipamentos e dos servi¢os de apoio, e
a gestdo financeira (LUCK, 2009). A autora descreve cada uma delas:

A organizacdo da documentacao refere-se a registrar o trabalho realizado na
escola, de forma que possa ser facilmente acessado, utilizado na tomada de deciséo
e sirva para prestar contas a comunidade escolar. Também foi enfatizado o papel da
secretaria escolar de fornecer informacfes demandadas pela comunidade.

J& a respeito da gestédo dos recursos fisicos e materiais e dos equipamentos,
Luck (2009) diz que estes sédo patrimonio da escola e diferencia-os entre imateriais, 0
conhecimento e a experiéncia dos agentes, e materiais, 0s recursos fisicos para o
desenvolvimento do fazer pedagogico. Eles devem ser aplicados da melhor maneira
possivel para atender aos objetivos da instituicdo de ensino.

A gestao dos servigos de apoio tem a ver com algo que, na verdade, deve ser
reproduzido em todas as relagdes dentro da escola: a orientacdo para o trabalho em
grupo e colaborativo, para que possam apoiar uns aos outros. Destacou-se que essa
colaboracédo deve estender-se para toda a comunidade escolar, incluindo os pais, ou
seja, todos os agentes envolvidos na educacédo (gestores, professores, funcionarios,
familiares e alunos) devem prestar suporte a escola e participar da sua conducao.

Ainda, a gestédo financeira conversa com a autonomia da escola, em especial
com a capacidade de sanar suas proprias demandas através do bom gerenciamento
dos valores arrecadados. Os recursos financeiros devem ser alocados, por exemplo,
em aquisicao de recursos, manutencao, capacitacéo e aperfeicoamento do pessoal,
implementacéo das atividades necessarias para o cumprir com o fazer pedagogico e
avaliacao disso tudo.

Contudo, além dessas, € de extrema importancia acrescentar outra fungéo da
dimensédo administrativa: atuar como substrato para as outras nove dimensoes.

Lick (2009) e Vieira (2019) explanam que o campo da gestéao escolar foi fruto

de uma transformacgéo paradigmatica, que substituiu a nomenclatura antes utilizada -
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administracdo escolar - bem como a visao antiquada por esta defendida. Na vigéncia
dela, os processos educacionais eram vistos de forma fragmentada, e acreditava-se
gue fornecer recursos (fisicos, materiais, financeiros e humanos) era o bastante para
gue esses ocorressem naturalmente e com qualidade.

Em outras palavras, havia uma supervalorizacéo da dimensao administrativa,
tida como responsavel por fornecer recursos, sem preocupacédo em articula-los. No
entanto, isso mudou consideravelmente com a substituicdo da administracéo escolar
pela gestdo escolar (LUCK, 2009; OLIVEIRA; VASQUEZ-MENEZES, 2018; VIEIRA,
2019), a qual mudou, inclusive, a percepgao de recursos: a partir de entdo “recursos
nao valem por si mesmos, mas pelo uso que deles se faz, a partir do significado a eles
atribuido pelas pessoas e a forma como séo utilizados por elas na realizacdo do
processo educacional” (LUCK, 2009, p. 107).

Nessa linha de raciocinio, Oliveira e Vasquez-Menezes (2018) contribuem ao
explicar o que causou tal mudanca. Conforme dito por elas, muitos autores adotaram
0 termo gestao escolar justamente por discordarem da visdo técnica, hierarquizada e
baseada no poder e na autoridade caracteristica dessa abordagem. A transicao foi
fundamentada por avancos sociais e historicos que evidenciaram a necessidade de
uma atuacdo que considerasse - também - questdes pedagodgicas e politicas na
conducéo da escola, ndo somente administrativas em detrimento de todo o resto.

Tudo isso traz importantes efeitos para a gestao escolar, para a sua dimensao
administrativa, competéncias administrativas, e para a educacao inclusiva.

Primeiro, € preciso entender que a ascensao da gestédo escolar € uma critica a
administracdo concentrada apenas na gestdo de recursos e dissociada de todo o
contexto que a acompanha. Portanto, mudar para gestdo escolar, mas conservar a
dimensédo administrativa com esse posicionamento seria persistir no erro, entao esta
foi alvo de modificac6es também.

Conforme conta Lick (2009), a dimensao administrativa recebeu perspectivas
dindmicas e pedagogicas, tornando-se aquela que efetua a interacdo entre todas as
demais. Isto significa que, aléem das funcbes mencionadas antes - organizacdao dos
registros e da documentacéo escolar, gestdo dos recursos fisicos e materiais, dos
equipamentos e dos servi¢cos de apoio e gestdo financeira - a gestdo administrativa
deve dar suporte para as outras nove dimensdes e assegurar a interagdo entre elas.

E por isto que alguns autores comentam apenas sobre a unio entre os lados

administrativo e pedagogico dentro da funcéo gestora, dando a entender que todas as
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diferentes dimensdes podem ser simplificadas dentro desta combinacdo. Melo e Neto
(2021), por exemplo, sintetizam o papel do gestor em administrar a escola, ou seja,
assegurar seu funcionamento, liderar a equipe de professores e funcionarios e atuar
no desempenho e nos objetivos propostos - assim, agrupando elementos das
dimensoes vistas.

Ainda, para finalizar, a fala de Oliveira e Vasquez-Menezes (2018), que diz o
seguinte “o conceito de gestdo escolar é socialmente construido e reconstruido de
acordo com a evolugao histérica e das politicas educacionais em pauta” (OLIVEIRA,;
VASQUEZ-MENEZES, 2018, p. 898) permite fazer uma reflexado propicia. De forma
analoga a evolucdo do conceito e da interpretacdo de deficiéncia, os quais seguem
sendo aprimorados ao longo do tempo de forma a melhor representar este grupo, o
campo da gestéo escolar deve atualizar-se constantemente para melhor contemplar
as demandas educacionais conforme elas surgem.

Neste sentido, cabe citar tanto a introducdo de elementos pedagdgicos dentro
da dimensao administrativa, quanto a chegada da inclusdo escolar como imperativo

para a gestao escolar - assim, para a qual os gestores devem estar preparados.

2.2.3.2 Entendimento de entraves administrativos

Foi uma preocupacao para este trabalho, também, definir o que caracterizaria
0s entraves buscados pela pesquisa, de modo que ndo fossem demasiado vagos ou
muito abrangentes.

Isso porque o significado de entrave, sozinho, é relacionado a empecilhos ou a
estorvos. O dicionario Michaelis, por exemplo, define-o como aquilo que impede a
pessoa de progredir (MICHAELIS, 2022) - remetendo aos obstaculos para assegurar
determinado fim ou, ainda, para o desenvolvimento de algo. Portanto, nessa otica,
inUmeros elementos poderiam ser considerados entraves para a implementacao da
educacéo inclusiva, tornando a pesquisa dificil, além de pouco objetiva.

Assim, a delimitacdo dos entraves investigados na pesquisa foi a de “entraves
administrativos”. A definicdo destes, por sua vez, baseou-se em quatro aspectos: a)
0s problemas para a implementacao da educacao inclusiva trazidos na literatura; b) o
significado de entrave, oferecido pelo dicionario; c) o entendimento da dimenséo
administrativa da gestéo escolar; e d) a identificacdo de obriga¢gGes para os gestores

escolares, retiradas da legislacao apresentada. Explica-se:
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Como observado em pesquisas anteriores, existem fatores que atrapalham a
implementacdo da educacao inclusiva nas escolas, ja que, embora problemas para
vigora-la tenham sido identificados h&a algum tempo, estes seguem aparecendo em
novas investigacdes (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021; PEREIRA et al., 2020;
SANTOS; AMORIM; PAULA, 2020; VIEIRA, 2019).

Os principais problemas trazidos na literatura do tema sdo a precariedade ou a
falta de recursos arquitetdnicos, pedagogicos e comunicacionais e a necessidade de
formacédo continuada e de capacitacdo docente, quesitos enfatizados por Diemen
(2015), Freitas (2014), Gomes e Nascimento (2020), Mafassioli (2009), Pereira et al.
(2020), Santos, Amorim e Paula (2020), Silva e Leme (2009), Tezani (2004, 2010),
Vieria (2019) e Zan (2015).

Como consequéncia direta, muitos professores sentem-se despreparados - 0
gue afeta a confianga destes para conduzir as suas aulas e configura um empecilho
(DIEMEN, 2015; DONINI, 2015; FREITAS, 2014; GOMES; NASCIMENTO, 2020;
SANTOS; AMORIM; PAULA, 2020; SILVA; LEME, 2009). Freitas (2014) alerta que,
por causa desse panorama, muitos familiares nao querem matricular seus filhos em
escolas regulares - 0 que seria necessario para a educacao inclusiva acontecer.

Ainda, outras questdes sdo trazidas, como resisténcia ou pouco interesse dos
agentes responsaveis pela educacéo inclusiva (DIEMEN, 2015; SANTOS; AMORIM;
PAULA, 2020), desconhecimento ou ndo cumprimento da legislacdo (DIEMEN, 2015;
DONINI, 2015; FREITAS, 2014), dificuldade em adaptar métodos e curriculo (SILVA;
LEME, 2009), complicacdes em adotar uma atuacao colaborativa e intersetorialidade
(FREITAS, 2014; NASCIMENTO; PENITENTE; GIROTO, 2018; PEREIRA et al.,
2020) problemas para implementacao e organizacdo dos servicos de apoio, porque
pedem essa colaboragdo (NASCIMENTO; PENITENTE; GIROTO, 2018), etc.

Anunciacdo e Fernandes (2021), na revisdo bibliografica de outras pesquisas,
também atentam para a visdo de acessibilidade limitada ao aspecto fisico - estrutura
- e para a caréncia de dispositivos que versem sobre educacao inclusiva no Projeto
Politico-Pedagdgico (PPP) das escolas. Convém elucidar que este ultimo, por vezes
denominado projeto pedagdgico, é responsavel por direcionar as acdes da gestao
escolar, com base nos valores defendidos pela instituicdo, e comunicar estes para a
comunidade escolar (LUCK, 2009).

Nota-se que os problemas aqui descritos aparentam ser, justamente, falta dos

requisitos necessarios para a implementacédo da educacéo inclusiva previstos em lei
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ou em documentos oficiais - 0 que ja foi apresentado antes - e, portanto, imputados
como deveres para a gestao escolar. A fim de facilitar a visualizacédo, foi elaborado o
seguinte quadro (Quadro 3), o qual sintetiza o visto na se¢éo “2.2.2 Marcos legais e

suas implicagdes para a gestdo escolar” em cinco categorias:

Quadro 3 - Requisitos para a implementacdo da educagéao inclusiva previstos em lei
ou em documentos oficiais

Atitudes e Estratégias Criar sistemas de informacéo, trabalho em equipe,
intercambio de experiéncias, cooperacao,
intersetorialidade, equipes multidisciplinares,
flexibilizacdo, condi¢des para reflexao, parcerias
com universidades e institutos de pesquisa,
monitoramento das a¢fes, comunicacéo de
resultados e participacdo da comunidade escolar

Estrutura fisica Locais de ensino adequados, acessibilidade
arquitetdnica urbanistica, nas edificacdes
(instalacBes, mobiliario e equipamentos) e no
transporte publico e Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM)

Formacéo profissional Professor especialista e professor regular
capacitados, formacéo continua e investimento em
recursos humanos (para funcionarios também)

Legislacao Garantia de vagas no ensino regular, conhecer as
reais demandas de atendimento dos alunos com
deficiéncia, saber a legislacéo de educacao
inclusiva e aplica-la

Recursos pedagdgicos Atendimento Educacional Especializado (aparece
como servico de apoio pedagdgico especializado
em alguns documentos), curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizagcao
especifica, projeto pedagdgico orientado para a
incluséo, préaticas pedagdgicas alternativas e
acessibilidade curricular e comunicacional (uso de
Braille e Libras, por exemplo)

Fonte: Brasil (1988, 1996, 2001, 2008, 2009, 2012, 2014, 2015)

Dessarte, a necessidade de formacao para os professores € a ndo satisfacéo
de “formacgéao profissional”, a insuficiéncia de recursos arquitetdnicos, pedagogicos e
comunicacionais sao a nao satisfacao de “estrutura fisica” e “recursos pedagogicos”
e assim por diante. E, como seria redundante dizer que a razao pela qual um certo

requisito ndo estd sendo cumprido é a propria falta dele - a exemplo: a condigédo de
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professores capacitados ndo é atendida porque estes ainda carecem de formacgéao -
utilizou-se o conceito de entraves: aquilo que impede alguém de progredir e alcancar
um determinado objetivo, ou, no contexto deste trabalho, o que influencia em néo ter
0S requisitos necessarios para implementar a educacao inclusiva.

Desta forma, a interpretagéo adotada foi: existem requisitos para implementar
a educacao inclusiva (objetivos), mas entraves colocam-se no caminho, dificultando
ou mesmo impedindo que estes sejam cumpridos (problemas). Portanto, os entraves
estabelecem uma relagdo de causalidade com o ndo cumprimento dos requisitos.

A delimitagdo dos entraves em “administrativos”, finalmente, foi embasada na
compreensao da dimensao administrativa, apresentada antes. Por entender que ela é
representada pela gestdo de recursos materiais, financeiros e humanos de modo a
assegurar o desempenho e a qualidade de todas as demais dimensdes da gestao
escolar (LUCK, 2009), os entraves investigados foram aqueles que atrapalham esta

funcao.

2.2.3.3 Papel dos gestores na implementacéo da educacao inclusiva

Conforme explicado ao longo da conceituacao de gestédo escolar, os gestores
possuem funcdes de fornecer e organizar condi¢cdes - recursos materiais e humanos
- para efetivar os processos educacionais, concretizar o Projeto Politico-Pedagogico,
incentivar um ambiente educacional autbnomo e gerir a dindmica cultural da escola
(LUCK, 2009).

Lick (2009) traz essas informacdes em uma obra que trata da gestédo escolar
apenas, sem relaciona-las especificamente com educacéo inclusiva. Contudo, outros
autores fazem essa ligacdo, tendo como exemplos Diemen (2015), Freitas (2014),
Melo e Neto (2021), Pereira et al. (2020), Vieira (2019) e Tezani (2004, 2009). Nesta
linha, temos os seguintes trechos: “Entdo, o papel do gestor escolar deve ser o de
buscar todos os recursos humanos, materiais e financeiros que permitam responder
as necessidades educacionais especiais e promovam a aprendizagem de todos 0s
alunos” (DIEMEN, 2015, p. 8) e

“O gestor escolar ou diretor é o responsavel por manter toda a escola em bom
funcionamento bem como pelos planejamentos que norteiam as atividades
académicas [...] promovendo adaptacdo quanto ao ambiente, materiais
pedagogicos, sala de recursos, e a sala regular, aos professores e
cuidadores, e em especial ao ambiente escolar que é onde se promove 0

ensino formando profissionais para o mercado de trabalho” (MELO; NETO,
2021, p. 1)



55

Ainda, vale trazer que Tezani (2004, 2009) defende que, em prol da inclusao
escolar, os gestores devem organizar reunides pedagdgicas, esquematizar acdes de
acessibilidade e adaptacdes curriculares e fomentar o intercambio entre comunidade
escolar e profissionais externos como parte de suas competéncias - 0 que vai de
encontro com 0s requisitos expostos antes (BRASIL, 1988, 1996, 2001, 2008, 2009,
2012, 2014, 2015).

Todavia, mais do que garantir tais recursos palpaveis, 0s gestores escolares -
com destaque para a figura do diretor escolar - ttm um papel atitudinal intensamente
ligado ao sucesso da implementacdo da educacéo inclusiva. Isto porque, de acordo
com Santos, Amorim e Paula (2020) e Zan (2015), o aspecto atitudinal caracteriza,
talvez, o maior desafio neste processo.

Foucault (1996) argumenta em seu texto que “sabe-se bem que n&o se tem o
direito de dizer tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que
gualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa” (FOUCAULT, 1996, p. 9), em
outras palavras, que a legitimidade de um discurso depende de quem o faz e dentro
de qual contexto (ROSA; MENEZES, 2017). Rosa e Menezes (2017), com alicerce
nesta fala, explicam que o gestor escolar, pela posicado de autoridade conferida pelo
cargo maximo de conducado da escola - um especialista - tem seus discursos e suas
acoles legitimados pela comunidade escolar, dentre esses os de ambito da incluséo.

Sendo assim, a depender do posicionamento da gestédo escolar a respeito da
educacéo inclusiva, os gestores possuem o poder de ndo somente efetivar préaticas
educacionais que tragam beneficios para os alunos com deficiéncia, como também
de influenciar a atitude da comunidade escolar (ROSA; MENEZES, 2017). Portanto,
este papel é um determinante para a aceitacdo das acdes desenvolvidas na escola,
bem como da prépria ideia de educacao inclusiva por todos.

E por isso que, além de todas as fungdes citadas - que envolvem a gest&o de
recursos - os gestores séo, na literatura de gestdo escolar na perspectiva inclusiva,
amplamente incumbidos de fun¢des atitudinais, sobretudo a lideranga pelo exemplo.

Sage (1999), nesse pensamento, defende que a educacao inclusiva s6 pode
ocorrer se o diretor, por meio de palavras e de atitudes, explicitamente apoia-la. Isto
importa que ele participe de decisdes que envolvam os alunos com deficiéncia - nédo
apenas repasse a tarefa para outro setor - seja o facilitador da mudanca para todos
sob sua supervisdo e aja como o principal revigorador de professores inseguros com

a transicao para a educacao inclusiva, porque por muito tempo o normal foi separar
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ensino regular e educacéo especial. O trecho a seguir resume a ideia passada pelo
autor:
A maneira pela qual os diretores exercem as forcas simbdlicas e culturais
através de suas atitudes e comportamentos € particularmente importante
guando se exemplificam as acdes e as atitudes necessdarias para a
prevaléncia de um ambiente inclusivo nas escolas. Primeiramente, o

comportamento do diretor é que estabelece o clima pelo qual se resolve que
a escola é de todas as criangas (SAGE, 1999, p. 137).

Schaffner e Buswell (1999), ao refletirem sobre dez passos para conceber um
ambiente escolar inclusivo, dedicam um destes exclusivamente para a lideranca na
gestdo escolar. Segundo as autoras, é essencial que o diretor possua uma lideranca
forte, ja que é através dela que ira estabelecer objetivos inclusivos para a instituicdo,
assegurar o processo decisorio, confrontar os desafios de desenvolver medidas de
apoio a filosofia inclusiva e pleitear recursos para que professores tenham acesso a
novos conhecimentos compativeis com a educacao inclusiva. Ademais, elas alertam
que o diretor deve ser firme nas suas convicgdes, caso contrario a equipe também
vacila e a inclusdo escolar ndo obtém éxito.

Silva e Leme (2009) atestam todas essas colocacfes, uma vez que percebem
no diretor o papel de fortalecer a mentalidade da escola para todos e de liderar pelo
exemplo. As autoras, de forma semelhante a Sage (1999), frisam a relevancia dele
para abrir 0s espac¢os para a mudanca através de dialogo e de exemplos concretos,
incentivar praticas inclusivas, apoiar e fornecer suporte para os professores, liderar e
influenciar a equipe e agir como facilitador (SILVA; LEME, 2009).

Vieira (2019) constatou, em sua pesquisa conduzida com diretores de escolas
privadas, que apesar de 0s participantes reconhecerem a importancia da educacao
inclusiva, muitos parecem duvidar da sua viabilidade. Como consequéncia, as acdes
por eles desenvolvidas demonstraram maior proximidade com condutas integrativas
do que inclusivas.

Desse modo, é com base nesse papel simbélico apresentado que o gestor é
associado, quando engajado com a educacdao inclusiva, a praticas pautadas na ética
(FREITAS, 2014), abertura a mudanca e liderar (MELO; NETO, 2021), promocéo de
conversas (NASCIMENTO; PENITENTE; GIROTO, 2018), criacdo de uma cultura a
qual estimula partilha e respeito as diferencas (PEREIRA et al., 2020), incentivo e

encorajamento a novos comportamentos e esforgos rumo a inclusdo (SAGE, 1999).



57

A lideranca pelo exemplo da gestédo escolar, portanto, é fundamental para a
implementacédo da educacéo inclusiva nas escolas, porque o reconhecimento de que
os alunos aprendem de formas distintas - em especial para pessoas com deficiéncia,
dado histdrico de insercdo destas na sociedade - ndo € algo que vem com facilidade
(ZAN, 2015), além de a resisténcia a mudanca ser normal e esperada (SAGE, 1999).
Os gestores, entédo, sdo aqueles que, ao invés de tentar forcar um novo pensamento
- 0 que Sage (1999) diz ndo ser possivel - vao entender os receios de seus docentes
e funcionérios e desfazé-los, para que a escola se torne inclusiva com a respaldo de

seus agentes, em um processo natural e espontaneo (SILVA; LEME, 2009).

2.2.3.4 Gestdo democratica e participativa

Conforme Oliveira e Vasquez-Menezes (2018), a gestdo escolar democrética é
caracterizada por uma organizacao das atividades que proporciona a participacao de
toda a comunidade escolar (gestores, professores, funcionarios, pais e alunos) no
planejamento das acfes, na tomada de decisbes e nos debates acerca das praticas
educacionais desenvolvidas na escola.

Luck (2009) concorda, e descreve uma escola democratica como aquela onde
seus participantes estdo engajados, comprometidos e coletivamente organizados em
prol da qualidade da educacao para todos.

Apesar de nenhum desses textos ser sobre gestado escolar na perspectiva da
educacéo inclusiva, especificamente, as ideias levantadas aproximam-se da filosofia
de escola para todos difundida pelo movimento da educacao inclusiva, descritos em
Brasil (1994a). Assim, provém indicios da ligacéo entre esta e a gestdo democratica,
explicada na sequéncia.

De inicio, é interessante destacar que a gestdo democratica e participativa é
prevista na Constituicdo Federal de 1988, bem como em outros documentos legais.
Este fato é levantado, de igual forma, por Lick (2009) e Oliveira e Vasquez-Menezes
(2018) e por autores que percebem-a como fundamental para a educacéo inclusiva -
tais quais Anunciagao e Fernandes (2021), Diemen (2015), Freitas (2014), Mafassioli
(2009) e Zan (2015).

De fato, a Constituicdo determina que a educagédo publica deve ser ministrada
pela gestdo democratica (BRASIL, 1988), assim como escrito na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996). Aléem disso, contam com dispositivos

gue compartilham deste viés, a exemplo: indicar a educacdo como responsabilidade
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cooperativa entre Estado, familia e sociedade (BRASIL, 1988, 1996) e impulsionar a
participacdo da comunidade escolar nas decis6es (BRASIL, 1996).

Lick (2009) consegue explicar o motivo para essa decisdo: a educagcado € um
processo coletivo e cooperativo, em outras palavras, para ser de qualidade e chegar
a todos, demanda, assim, a participagao de todos. Entdo, como exposto pela autora,
a gestdo democratica e participativa - a qual tem, justamente, esses atributos - é a
gue pode assegurar a educacdo com tais caracteristicas. Em tempo, ndo é ao acaso
que o fenbmeno de garantir que o ensino seja acessivel e de qualidade € chamado
de “democratizacédo da educacgao”.

Desse modo, por a gestdo democratica e participativa ter sido escolhida como
a merecedora de reger a educacdo nacional, um dos supremos deveres do Estado
(BRASIL, 1988), é légico pensar nesta como a de maior beneficio - e, assim, aquela
que seria empregada, inclusive, para a educacao inclusiva, posto que ela também é
digna da melhor opcéao.

Todavia, para além dessa ideia, a literatura de gestdo escolar na perspectiva
expbe 0s motivos pelos quais a gestdo democratica e participativa é tao relevante.

O primeiro deles é que a gestao escolar democratica e participativa, ao propor
gue todos os agentes envolvidos no processo educacional participem da tomada de
decisdo (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021; DIEMEN, 2015; DONINI, 2015; LUCK,
2009; MAFASSIOLI, 2009; MELO; NETO, 2021; OLIVEIRA; VASQUEZ-MENEZES,
2018; PEREIRA et al., 2020; SILVA; LEME, 2009; ZAN, 2015), consegue incluir as
pessoas com deficiéncia - por meio de sua propria voz ou de seus familiares - neste,
algo vital para a educacéao inclusiva.

Afinal, como bem recordam Pereira et al. (2020), alguns grupos - PCDs, por
exemplo - estiveram excluidos de varios espa¢os, como a escola, por muito tempo ao
longo da histéria, quanto mais da participacdo das decisGes desta. Sendo assim, essa
mudanca dada pela gestdo democratica e participativa € muito importante para que
pessoas com deficiéncia tenham opinido nas escolas - que sao locais de debate
privilegiados e formadores de valores a serem assimilados (PEREIRA et al., 2020;
SILVA; LEME, 2009) - e para que possam comunicar suas necessidades de ensino,
ja que esse modelo de gestdo permite a equipe de gestores escolares responder as
demandas especificas da sua comunidade escolar de modo mais assertivo (DONINI,
2015).
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Mais do que isso, toda a ideia de: estratégias educacionais como um trabalho
coletivo com contribuicdo de todos (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021), inserir 0s
agentes nos processos educacionais para que estes sintam-se responsaveis por seu
rumo (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021), didlogo e comprometimento (DIEMEN,
2015), ouvir, mediar e integrar as opinides nas decistes (DONINI, 2015), estabelecer
objetivos claros, decididos coletiva e cooperativamente, que séo responsabilidade de
todos (SILVA; LEME, 2009), enfim, que a educacéo deve ser construida por todos e
para todos, é completamente compativel com o movimento pela educacéo inclusiva.

Para evidenciar o dito acima, vale trazer o trecho:

A gestdo democrética na perspectiva da educacao inclusiva assume que as
diferencas sdo normais e que, portanto, cabe a escola se adaptar as
necessidades da crianga e ao assumir essa posi¢ao pedagogica centrada no
estudante, cria um envolvimento ativo e reativo de toda a comunidade escolar
para o desenvolvimento de cooperacdo efetiva e de trabalho em grupo no

sentido de atender as necessidade~s dos estudantes, beneficiando a
sociedade como um todo (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021, p. 3)

Note que isto muito assemelha-se ao trazido na Declaragéo de Salamanca, a
gual conta com principios de que todas as criancas tém direito a educacéo - acesso e
gualidade de aprendizagem - que elas sao diferentes e diversas e isso € natural, e
gue os sistemas de ensino, pois, deveriam adotar uma metodologia centrada nelas
(BRASIL, 1994a).

Outro motivo que torna a gestao democratica e participativa relevante € o seu
papel decisivo na implementacao da educacéo inclusiva.

Sage (1999) e Tezani (2009) sinalizam que o gestor € um grande responsavel
pela inclusdo escolar e, por isto, deve promover troca de experiéncias e desenvolver
uma gestao democrética e participativa dentro do contexto no qual atua - claramente
relacionando esta com a efetivacdo da educacéo inclusiva. Tezani (2009), inclusive,
visualiza a escola democréatica como forma de aproximar os agentes, requisito para
uma educacao “por todos e para todos”.

Silva e Leme (2009) corroboram esse pensamento através da fala “[...] quanto
mais democrdética for a escola, mais inclusiva sera, pois sua real abertura para todos
implica a democratizagao do ensino” (SILVA; LEME, 2009, p. 509). Em acréscimo,
Schaffner e Buswell (1999) argumentam que uma escola inclusiva &, antes de tudo,
uma escola democratica, porque é proveitosa para todos e assim, automaticamente,

contempla os alunos com deficiéncia.
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Ainda, Mafassioli (2009), em sua pesquisa sobre qual estilo de gestédo escolar
€ capaz de conceber a educacao inclusiva - em um comparativo gestdo democratica
versus gestao gerencialista - chegou a um resultado a favor da primeira. Isto porque
a gestdo gerencialista € focada em elevar os resultados - neste caso, os indices de
desempenho dos alunos, que sdo avaliados de forma padronizada. Assim, ndo é um
sentido receptivo a diferentes ritmos de aprendizagem, quanto mais a necessidades
educacionais distintas, ao passo que a gestdo democratica promove o0 encontro de
pessoas, o didlogo e a troca de ideias para solug¢do de conflitos, além de garantir a
comunidade escolar mecanismos de escuta, para que possam expor suas opinides e
participar da construcédo coletiva do espaco de ensino (MAFASSIOLI, 2009) - deste
modo, muito mais adequada.

E possivel que ainda n&o tenha ficado evidente qual a relacio entre a gestédo
democrética e participativa e a implementac¢édo da educacdo inclusiva em especifico.
Isto porque, apesar de Mafassioli (2009), Sage (1999), Schaffner e Buswell (1999),
Silva e Leme (2009) e Tezani (2009) nao terem duvidas sobre essa relacéo, algumas
das passagens encontradas em seus textos focalizam mais a existéncia dela, do que
a razéo pela qual ela existe. Sendo assim, vale complementar:

A relevancia desse estilo de gestdo para, em particular, a implementacédo da
educacéo inclusiva reside em, através da multiplicidade de pontos de vista por causa
da participacéo de todos os agentes (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021; DIEMEN,
2015; DONINI, 2015; MAFASSIOLI, 2009; MELO; NETO, 2021; PEREIRA et al., 2020;
SAGE, 1999; SCHAFFNER; BUSWELL, 1999; SILVA; LEME, 2009; TEZANI, 2009;
ZAN, 2015), ter o maior numero de informacgfBes - contexto, desafios, etc - para
subsidiar este processo, até mesmo porque Pereira et al. (2020) percebem que cada
comunidade escolar tem suas proprias caracteristicas. Eles afirmam que, ainda, que
solucBes podem e devem vir delas proprias.

Além disso, agregar a comunidade escolar nas decisdes faz com que os seus
agentes se sintam responsaveis pela escola, sua conducao e seus resultados, e isto
vale para a educacéo inclusiva também. Karagiannis, Stainback e Stainback (1999),
por exemplo, contam que professores 0s quais participam de projetos inclusivos nas
escolas passaram a lutar pelo aluno e ndo contra a presenca dele em sala de aula.
Silva e Leme (2009), nesta linha, trouxeram que até pais de alunos sem deficiéncia

passaram a pleitear recursos de educacao inclusiva - como um monitor - a partir da
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compreensao, adquirida em reunides pedagogicas, de que quanto melhor assistidos
estdo o professor regular e a turma, melhor € a aprendizagem de todos.

Por fim, as praticas vinculadas a gestdo democratica e participativa - didlogo e
cooperacao, como visto antes - configuram uma importante estratégia atitudinal de
implementacéo da educacdo inclusiva, o que é efeito direto de os agentes dividirem a
responsabilidade entre si, ponto trabalhado acima. Explica-se:

Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) dizem que € costumeiro, no ensino
tradicional, que os professores atuem de forma muito individualizada - e vérios até
relatam que sentem falta de maiores oportunidades de colaborac&o. Por causa disto,
pode acontecer de professores, ao receberem alunos com deficiéncia em sua turma
na educacao inclusiva, sentirem que a inclusdo destes é responsabilidade somente
sua - assim como o eventual fracasso (SILVA; LEME, 2009). Todavia, Sage (1999) e
Silva e Leme (2009) identificam que, ao compartilhar a responsabilidade por esses
alunos e tratar o acolhimento desses como um projeto coletivo da escola, que conta
com apoio da gestdo escolar, a educacdao inclusiva consegue acontecer.

Portanto, foram identificados trés motivos pelos quais a gestdo democratica e
participativa é fundamental para a educacao inclusiva: a) por trazer as pessoas com
deficiéncia para os debates sobre o destino da escola; b) por sustentar a filosofia do
movimento pela educacéo inclusiva, que €, essencialmente, democratico; c) por ser

um requisito para a implementacao da educacéo inclusiva.

2.2.3.5 Pesquisas recentes e resultados

E importante trazer para este referencial teérico, também, pesquisas recentes
no tema da gestéo escolar na perspectiva inclusiva, de forma a situar as discussdes
contemporaneas.

Para tal, foram reunidas algumas pesquisas desenvolvidas nos ultimos cinco
anos - 2018 a 2022 - que resultaram na seguinte lista de obras: Almeida e Rodrigues
(2022), Anunciacgao e Fernandes (2021), Melo e Neto (2021), Nascimento, Penitente
e Giroto (2018), Pereira et al. (2020) e Vieira (2019).

Almeida e Rodrigues (2022), por exemplo, fizeram uma reviséo bibliografica -
descrita como qualitativa biografica, com base em artigos disponibilizados no Google
Académico a partir de 2017 e com 0s topicos: gestdo escolar, inclusao, deficiéncia,

micropoliticas e producéo de subjetividade. Os autores encontraram nove pesquisas
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com estas especificidades, que foram analisadas e debatidas, e cujas consideracdes
pertinentes ao presente trabalho foram sintetizadas na sequéncia.
Primeiro, é interessante apontar que Almeida e Rodrigues (2022) conceituam

capacitismo, uma palavra que ainda ndo € muito conhecida e utilizada, como sendo:

[...] a capacidade de ser e fazer que é reiteradamente negada as pessoas
com deficiéncia em diversas esferas da vida social, ou seja, na escola é a
discriminacdo praticada contra estudantes com deficiéncia e se baseia em
comportamentos que subestimam e limitam as capacidades desta parcela da
populacdo, que sao tratadas como incapazes (ALMEIDA; RODRIGUES,
2022), p. 2).

Segundo Arns (2020), o termo é relativamente recente e pouco empregado no
Brasil, por ter origem nos Estados Unidos - portanto, outro contexto - e sé na década
de oitenta. Ele, que € senador e preside a Subcomissdo Permanente da Pessoa com
Deficiéncia (SASSE, 2020), ndo viu a palavra ser usada na legislacéo brasileira, mas
comenta que a LBI tem um dispositivo que prega nenhuma forma de discriminacéo
(BRASIL, 2015) - assim, luta contra o capacitismo - e que, se isto for cumprido, a
nomenclatura ndo € o mais importante.

Entretanto, ainda que a acao tenha, sem duvida, mais peso que o nome, deve
ser reconhecido que ter uma forma oficial de chamar o preconceito contra a pessoa
com deficiéncia - a qual vem sido popularizada por ativistas, como o Instituto Lagarta
Vira-Pupa, Mariana Torquato e lvan Baron, por exemplo - parece conseguir atribuir
gravidade a esta forma de preconceito, que passa a ser falada ao lado de outras mais
reconhecidas e que tém a mesma terminacao: racismo e machismo.

No que tange a gestao escolar na perspectiva inclusiva especificamente, eles
abordam tematicas importantes, sendo uma a discussao acerca da medicalizacdo de
alunos com deficiéncia, que por vezes serve para substituir outras possibilidades de
intervencdo baseadas na atuacao da escola e na relagdo dela com os seus agentes
(ALMEIDA; RODRIGUES, 2022). Conforme os autores, algumas explica¢des para tal
fenbmeno podem vir da crenca ainda forte de que alunos com deficiéncia pertencem
ao ensino especializado - antes a escolas exclusivas, hoje ao AEE - culminando na
pouca participacédo dos gestores, na falta de gestdo compartilhada, na dificuldade de
articular os diferentes agentes e na insisténcia de encaminhar esses alunos para 0s
especialistas, em detrimento da educacéo inclusiva.

Sendo assim, é preciso investir em interdisciplinaridade, compartilhamento de
responsabilidades e articulacéo da rede de apoio (ALMEIDA; RODRIGUES, 2022).
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Anunciagdo e Fernandes (2021) também realizaram uma reviséo bibliografica
gualitativa, analisando textos - artigos, dissertacoes e teses - selecionados de varias
bases de dados, sendo estas a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD), o Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), os anais das reunifes anuais da Associacado
Nacional de Graduacéo e Pesquisa em Educacédo (ANPEd) e a Scientific Electronic
Library Online (SciELO), publicados entre 2008 e 2017 e com as palavras-chave:
gestao, incluséo e educagao. As pesquisas que preencheram estes requisitos foram
trinta, com base nas quais as autoras chegaram nas subsequentes ponderacoes.

Algumas probleméticas chamaram a atencéo delas, em especial limitacdes no
discurso de alguns gestores sobre a educacéao inclusiva, como propor s6 adaptacées
fisicas e estruturais - negligenciando aspectos pedagdgicos e atitudinais - conceber
seu planejamento orientados por ideias de integracéo - ndo de inclusao - e limitar as
acOes desenvolvidas a socializacdo do aluno com deficiéncia, ndo incentivando sua
aprendizagem (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021). Ainda, as autoras identificaram
variagdes nas concepc¢des de educacao inclusiva para cada membro da comunidade
escolar, auséncia de dispositivos que versem sobre, no Projeto Politico-Pedagdgico,
e disparidade entre o que determina a politica e as praticas de gestao.

Todavia, apesar das dificuldades, elas notaram algum avanco na execuc¢ao da
educacéo inclusiva - sobretudo aliada a atuacdo do Ministério Publico - e enxergam
no repensar da funcdo do gestor, na gestdo democrética, participativa, autbnoma e
compartilhada, na articulacédo entre a equipe pedagogica e a comunidade escolar, no
investimento a formacao docente e na contextualizacdo do PPP, caminhos a seguir
(ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021).

Melo e Neto (2021) chamaram gestores de seis escolas publicas estaduais de
Guarai, Tocantins, para responder a um questionario online, e cinco deles aceitaram
participar. As perguntas contemplaram a existéncia de alunos com deficiéncia nestas
escolas, o entendimento de inclusdo pelos gestores e as adaptacdes (arquitetdnicas,
pedagdgicas e atitudinais) feitas para recebé-los.

Dentre as respostas, € valido citar que todas as escolas possuem alunos com
deficiéncia, que as ideias de inclusdo concedidas giraram em torno dos ganhos para
este grupo, da importancia para fomentar a igualdade e de ser um dever da escola -
embora alguns gestores tenham utilizado esta questédo para comentar que a inclusédo

€ um desafio e que a escola ja comporta mais alunos “especiais” do que previsto por
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lei - e que todas realizam algum tipo de adaptacao, variando entre disponibilizar sala
de recursos multifuncionais e professor especialista, prover recursos pedagogicos e
material adaptado, garantir acessibilidade, articular acbes com a familia e combater o
bullying (MELO; NETO, 2021). Vale frisar, porém, que esta lista de elementos para a
educacdo inclusiva € o resultado de todos os comentérios dos gestores juntos, ou
seja, muitas das adaptacfes - apesar de importantes - foram relatadas apenas uma
vez, por um gestor.

Faz sentido comentar que esse método, apesar de possuir certas vantagens,
como a praticidade, a maior facilidade de adesao e ter sido o que possibilitou que a
pesquisa prosseguisse durante a pandemia (MELO; NETO, 2021), ndo permite que o
pesquisador instigue o respondente a desenvolver mais sua linha de pensamento,
impossibilitando discernir se outras escolas ndo fazem as mesmas adaptacdes ou se
0s gestores simplesmente foram econdmicos em suas respostas - algo que foi visto
nessa pesquisa e que, desta forma, parece ser mais uma das desvantagens de tal
escolha metodoldgica.

Por fim, cabe mencionar que Melo e Neto (2021), ao escolherem o referencial
tedrico para embasar a pesquisa, abordam a relacao entre gestdo e administracdo, o
papel de lideranca dos gestores e a gestdo democratica como aspectos relevantes -
assim, corroboram as argumentacdes construidas até aqui.

Nascimento, Penitente e Giroto (2018), por sua vez, elaboraram uma revisao
bibliografica sistematica, descritivo-interpretativa e qualiquantitativa (mista). Para tal,
seus critérios de selecéo foram: publicacdes, de 2008 a 2016, na Revista Brasileira
de Educacéo Especial (RBEE) ou, ainda, na Revista de Educacao Especial de Santa
Maria (REE), tratando sobre educacéo inclusiva, gestédo escolar, gestdo democrética
e gestao da educacéo inclusiva e, como fim, localizaram trinta e nove textos.

Sobre as consideracfes efetuadas a partir da analise desses, é interessante
comentar que a maior parte dos trabalhos vem de autores que atuam no campo da
educacéo e da educacao especial - ndo sendo citado, explicitamente, nenhum vindo
da Administracéo. Além disto, Nascimento, Penitente e Giroto (2018) catalogaram os
enfoques dos trabalhos, notando que os mais comuns sao a respeito de servi¢os de
educacéo especial, de educacéo inclusiva - onde o papel da gestédo escolar para sua
implementacéo aparece de forma implicita - e de formacao dos professores.

Cabe acrescentar que as autoras, além de reforcarem a relevancia da gestao

democratica e da figura gestora para a implementacéo da educacéo inclusiva, falam
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com preocupacao das problematicas a seguir, que podem surgir em certas escolas:
incluséo restrita ao Atendimento Educacional Especializado; perfil ambulatorial deste
altimo, que significa mais receber os alunos durante o periodo de aula, por estarem
com dificuldades de permanecer nela, do que articular estratégias junto ao professor
regular para mudar isso; falta de conhecimento do professor regular sobre a divisao
de funcdes entre ele e o professor especialista, dificultando a colaboracéo entre eles
e etc (NASCIMENTO; PENITENTE; GIROTO, 2018).

Portanto, elas concluiram que é vital continuar a pesquisar o papel da gestado
escolar na efetivacdo da educacéo inclusiva (NASCIMENTO; PENITENTE; GIROTO,
2018).

Pereira et al. (2020) classificaram a sua pesquisa como qualitativa por revisdo
bibliografica, e tiveram por objetivo refletir sobre a relacdo entre a gestdo escolar e a
inclusao dos seus alunos com deficiéncia. As principais contribuicdes estdo descritas
na sequéncia.

Primeiro, eles apresentam a educacdo como uma pratica social constitutiva e
constituinte - ou seja, influenciada pelos valores vigentes, mas influenciadora destes
também, em acordo com o dito por Leme e Silva (2009) e Vigotski (1997, 2003) - e,
por isto, a escola como um espaco privilegiado de transformacéo da sociedade, um
papel para o qual a gestdo escolar precisa atentar-se (PEREIRA et al., 2020). Os
autores, inclusive, chegam a afirmar que uma educacéo eficaz s6 € possivel quando
a gestdo escolar estabelece objetivos que vao em direcao a inclusao.

Entdo, com essa finalidade, a gestdo escolar deve desenvolver uma atuacao
comprometida com os alunos e que vise responder as demandas de orientacdo por
equipe multidisciplinar, formacdo continua dos professores - que, segundo Pereira et
al. (2020), sao aqueles que aplicam a educacgéo inclusiva em sala de aula - estrutura
e recursos pedagogicos, todas estas caréncias identificadas nos textos consultados
por eles (PEREIRA et al., 2020). Ainda sim, percebem que bastante esta sendo
conquistado, em termos de avancos.

Vieira (2019), por fim, desenvolveu uma pesquisa composta por duas etapas
metodoldgicas distintas, porém complementares. A primeira, quantitativa, deu-se por
convidar os setenta e quatro diretores escolares de uma rede de ensino privada da
regiao sul - ou seja, com escolas no Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parana - a

responderem um questionario online, para o qual ela recebeu trinta e trés respostas.
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A segunda, qualitativa, foi feita através de entrevistas semiestruturadas com trés dos
respondentes, a fim de aprofundar as discussfes semeadas.

As perguntas de ambas as etapas tiveram como fim caracterizar as escolas e
os diretores participantes, além de descrever as crencas destes acerca da educacao
inclusiva, com fim de identificar como impactam nas acdes promovidas pelas escolas
no tema (VIEIRA, 2019). Tudo isso para atender ao objetivo central da pesquisa, tido
como “[...] compreender os desafios da gestdo escolar na promogao de processos
inclusivos em uma rede privada de ensino, a partir das crengas do diretor” (VIEIRA,
2019, p. 15).

Das observacoes feitas pela autora sobre o primeiro momento - questionario -
vale destacar que ela constatou certo desconhecimento sobre o que a legislacao diz
a respeito da educagéo inclusiva, bem como sobre como ocorre o funcionamento da
sala de recursos multifuncionais por parte dos diretores - indicando transferéncia de
responsabilidade para o professor especialista. Ainda, 0os respondentes apresentam
contradicbes na crenca pelo modelo inclusivo, pois mesmo que reconhecam o valor
deste e atestem seus beneficios para todos os alunos - com e sem deficiéncia - eles
demonstram duvidar da legitimidade de alunos com deficiéncia frequentarem a sala
de aula regular, e mesmo sobre ser uma responsabilidade dos professores regulares
atendé-los (VIEIRA, 2019).

Na parte de entrevistas com trés diretores, Vieira (2019) relata que eles créem
na importancia da educacdao inclusiva - apesar de esta ser vista por eles como uma
certa imposicao - comentam, novamente, sobre como ela € benéfica para a escola e
parecem estar desenvolvendo acdes no tema, ainda que com falta de recursos e de
maneira desarticulada. Entretanto, a autora nota que eles ainda ndo tém a definicédo
de educacao inclusiva muito clara e que, mais uma vez, comentam que alunos com
deficiéncia seriam melhor educados na sala de recursos multifuncionais - entéo, fora
da sala de aula.

Em resumo, as pesquisas elencadas servem para reforcar diversos pontos ja
expostos ao longo deste trabalho - a exemplo: dificuldades para efetivar a educacéo
inclusiva, papel da gestao escolar e demanda por gestdo democratica e participativa

- bem como contribuir com no¢des que, até entdo, ndo haviam sido introduzidas.
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2.3 PESSOAS COM DEFICIENCIA NO MERCADO DE TRABALHO

Quando se fala que as pessoas com deficiéncia foram segregadas de muitos
espacos sociais ao longo da histéria, esta afirmacao € aplicada, também, a esfera do
trabalho. Inclusive, varios autores - ao abordar o tema da diversidade no mercado de
trabalho, com foco nas PCDs - atentam para a importancia que ingressar nele ocupa
na vida dessas pessoas, ja que sdo um grupo historicamente marginalizado e, desta
maneira, a ocupacao desse espaco € um marco razoavelmente recente e ainda nao
totalmente consolidado, como dito por Almeida, Coimbra e Carvalho-Freitas (2007),
Carvalho-Freitas (2007) e Heinski (2004). Cabe apresentar um pouco dessa historia:

Como explica Heinski (2004), um sistema de cotas de trabalho, destinado aos
ex-combatentes que adquiriram alguma deficiéncia durante seus conflitos, surgiu na
Europa ap6s a Primeira Guerra Mundial.

Almeida, Coimbra e Carvalho-Freitas (2007) complementam, observando que
a insercao de pessoas com deficiéncia no mercado formal € um acontecimento bem
novo, o qual so6 virou direito legalizado ap6s a Segunda Guerra Mundial - fato que &
corroborado por Pereira e Saraiva (2017) - e que teve inicio com 0s ex-combatentes,
mas que, a partir da década de quarenta, foi sendo expandido para atender outras
pessoas com deficiéncia na Europa.

Contudo, os autores notam que, nesse periodo, conceber formas de contribuir
com o ingresso de PCDs no mercado de trabalho era visto como uma caridade para
estas (ALMEIDA; COIMBRA; CARVALHO-FREITAS, 2007). Como decorréncia disso,
nas décadas de sessenta e setenta, movimentos sociais - principalmente localizados
nos Estados Unidos e no Reino Unido - comecaram a questionar essa interpretacao
assistencialista e a defender que mecanismos de insercdo devem ser pensados ndo
porque as pessoas com deficiéncia sdo incapazes, mas porque a sociedade ainda é
falha em adaptar-se para recebé-las.

Outros autores percebem a década de sessenta como um momento de visivel
luta por direitos, como Fleury (2000) - a qual, porém, aborda o tema de maneira mais
ampla, mencionando também pautas de género e de raca/etnia. Em complemento,
Alves e Galeao-Silva (2004) e Eccel e Flores-Pereira (2008) apresentam o resultado
dessa presséo, pois contam que nesse periodo, principalmente nos Estados Unidos,
0 governo determinou condi¢cbes de nao-discriminacdo a serem atendidas por parte

das empresas.
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E importante notar que, ento, a inclusdo de pessoas diferentes do tradicional
- 0 homem branco cis-hétero e sem deficiéncia (FLORES-PEREIRA; ECCEL, 2010) -
estava sendo feita através do que Alves e Galedo-Silva (2004) identificam por acdes
afirmativas. Essas, de acordo com os autores, séo intervencdes politicas especificas
para atuar sobre desigualdades que atingem alguns grupos sociais e os impedem de
ter as mesmas oportunidades que os demais (ALVES; GALEAO-SILVA, 2004).

Vale comentar que as ac¢des afirmativas séo fruto do entendimento de que os
fenbmenos sociais sdo determinados pela sociedade, através das interacdes sociais
(ALVES; GALEAO-SILVA, 2004). Assim, da mesma forma como criamos - enquanto
sociedade - preconceito para certos grupos, temos o dever - enquanto sociedade e,
muitas vezes, com o auxilio de intervencéo politica - de minimiza-los e, futuramente,
elimina-los.

De todo modo, o ingresso dessas pessoas diferentes nas organizagdes trouxe
destaque para o conceito de diversidade, que pode significar a variedade humana de
maneira abrangente - com membros de minorias’ ou no - (ALVES; GALEAO-SILVA,
2004; FLEURY, 2000) ou, ainda, ser utilizado para sinalizar grupos excluidos e/ou
marginalizados socialmente, o que tem sido observado em pesquisas brasileiras que
sucedem Alves e Galedo-Silva (2004) e Fleury (2000) (FLORES-PEREIRA; ECCEL,
2010). As deficiéncias, como apontam Almeida, Coimbra e Carvalho-Freitas (2007),
sdo uma das teméticas circunscritas por esse.

Contudo, conforme expdem Flores-Pereira e Eccel (2010), a gestdo passou a
realmente empregar o termo a partir da década de noventa (anos 2000), quando foi
originada a pratica de gestéo de diversidade. Ela teve como finalidade ocupar o lugar
das acdes afirmativas, sendo descrita como mais meritocratica, e por produzir
diferencial competitivo (ALVES; GALEAO-SILVA, 2004; FLORES-PEREIRA; ECCEL,
2010). Explica-se:

Justa porque as politicas publicas de acfes afirmativas eram vistas como uma
imposic&o para as empresas (ALVES; GALEAO-SILVA, 2004), entdo adotar a gestdo
de diversidade permitia retomar muito do controle e contratar, meritocraticamente, 0s

melhores funcionarios - em termos de curriculo - dentro desse grupo. Portanto, Alves

7 Cabe lembrar que “minorias”, nesse contexto, refere-se as minorias sociais, definidas ndo pelo
namero de pessoas pertencentes a determinado grupo na sociedade, mas pela disparidade de poder,
pela vulnerabilidade econdmica e pela desvalorizagéo social deste, por exemplo (FLORES-PEREIRA;
ECCEL, 2010).
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e Galedo-Silva (2004) fazem uma critica a essa leitura gerencialista, instrumental da
gestao de diversidade.

Vista como produtora de diferencial competitivo pois a gestao de diversidade é
ligada ao raciocinio de que possuir funcionarios diversos seria um investimento em
criatividade e inovacao, sensibilizacdo para novos mercados, clima organizacional,
flexibilidade, motivacéo, atracéo de talentos, capacidade de resolucdo de conflitos e
imagem institucional (ALMEIDA; COIMBRA; CARVALHO-FREITAS, 2007; ALVES;
GALEAO-SILVA, 2004; BARREIRO et al., 2015; CARVALHO-FREITAS, 2007;
FLEURY, 2000; FLORES-PEREIRA; ECCEL, 2010; HEINSKI, 2004; SANTOS;
SANTANA; ARRUDA, 2018; SICHEROLLI; MEDEIROS; VALADAO JUNIOR, 2011).

A partir das ideias acima, é possivel perceber que a diversidade - através da
gestédo de diversidade - recebeu conotagdo de recurso gerenciavel pela empresa, ou
seja, adquiriu carater utilitarista (ALVES; GALEAO-SILVA, 2004; FLORES-PEREIRA;
ECCEL, 2010). Alves e Galeao-Silva (2004) créem que esta havendo uma transi¢ao
da percepcédo social de diversidade para a percepcéao técnica, dentro das empresas,
e Carvalho-Freitas (2007) também identifica este fenbmeno em relacdo as pessoas
com deficiéncia, porque nota uma nova forma de interpreta-las dentro do ambiente
organizacional, que vem ganhando forca, na qual esse grupo é, de fato, um recurso
organizacional a ser administrado.

Por tudo isso, quando o tema da diversidade penetra as empresas brasileiras -
na década de noventa (FLEURY, 2000), portanto recente - este fenbmeno acontece
de forma diferente do que se deu nos Estados Unidos (ECCEL; FLORES-PEREIRA,
2008). Ao invés de nascer aqui, ele foi trazido para cé pela globalizacdo (ALMEIDA,
COIMBRA; CARVALHO-FREITAS, 2007; CARVALHO-FREITAS; MARQUES, 2006;
HEINSKI, 2004), sobretudo pela importacao de politicas de gestdo de multinacionais
norte-americanas que instalaram filiais no Brasil (FLORES-PEREIRA; ECCEL, 2010;
FLEURY, 2000). E, como consequéncia, a diversidade brasileira ja eclode dentro da
I6gica utilitaria empresarial (FLORES-PEREIRA; ECCEL, 2010).

Embora o tema da diversidade no Brasil ndo tenha surgido a partir das acdes
afirmativas, Carvalho-Freitas e Marques (2007) declaram que, para as pessoas com
deficiéncia, existe uma legislacdo que assegura seus direitos, composta por politicas
publicas. Uma dessas, bastante citada, é a lei de nimero 8.213/1991, que determina
cotas a serem preenchidas por PCDs ou ex-beneficiarios da previdéncia reabilitados
(BRASIL, 1991). Vale comentar, também, sobre a Lei Brasileira de Incluséo, que dita
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gue pessoas juridicas de direito publico ou privado tém obrigacdo de criar ambientes
de trabalho acessiveis, que pessoas com deficiéncia tém direito ao trabalho que seja
acessivel, inclusivo e com igualdade de oportunidades - remuneracao, oportunidade
de promocao, plano de carreira e etc - e que é vedada a discriminacdo em razdo da
deficiéncia, com previsdo de multa caso contrario (BRASIL, 2015); e sobre o decreto
de numero 9.508/2018, que determina a reserva de pelo menos cinco por cento das
vagas de concursos publicos para pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2018).

Ainda, é essencial mencionar a lei de nimero 8.742/1993, também conhecida
como Lei Organica de Assisténcia Social (LOAS), a qual discorre sobre a politica de
assisténcia social e, dentro dela, institui o Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC),
gue € o pagamento garantido de um salario minimo para a pessoa com deficiéncia ou
para o idoso que ndo possa prover por si ou ser provido pela familia, mediante a
comprovacéao (BRASIL, 1993, 2011b).

No entanto, Almeida, Coimbra e Carvalho-Freitas (2007) afirmam que, apesar
da existéncia desses dispositivos legais, 0 movimento de insercdo das pessoas com
deficiéncia no mercado de trabalho encontra-se comprometido. Eles dizem que a lei
de cotas ndo é cumprida e, para além disto, que as empresas parecem resistentes a
ela. Inclusive, no ano de 2019, foi proposto um projeto de lei - nUmero 6.159/2019 - o
gual flexibiliza as cotas, uma vez que da duas outras alternativas para as empresas:
pagar uma quantia financeira a Unido, para ser investida em ac¢des de habilitacéo e
reabilitacdo para esse publico, ou unir duas ou mais empresas para, juntas, atingir o
percentual previsto (ALESSANDRA, 2019).

Conforme o explicado por Alessandra (2019) na noticia publicada no portal da
Camara dos Deputados, a justificativa para esse projeto de lei - que ainda esta em
analise - é a dificuldade, alegada por empresarios, de encontrar PCDs qualificadas.
Assim, com o investimento em capacitacédo destinado a elas, poderiam ingressar no
mercado de trabalho em igualdade de condi¢des. A proposta, todavia, recebeu duras
criticas dos defensores dos direitos das pessoas com deficiéncia por, como ideia de
solucéo, retirar direitos estabelecidos por meio de muita luta, ao invés de pensar em
alternativas que os conservem e até mesmo os ampliem (AGENCIA, 2019).

Além do ndo cumprimento da lei de cotas, outros problemas foram apontados
em pesquisas, como poucas vagas especificas para PCDs e discriminacdo ao tentar
uma vaga geral (ALMEIDA; COIMBRA; CARVALHO-FREITAS, 2007), segregacao -
ao aloca-las para posicoes escondidas ou cargos vistos como inferiores - (ALMEIDA;
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COIMBRA; CARVALHO-FREITAS, 2007; CARVALHO-FREITAS; MARQUES, 2007),
falta de oportunidades de crescer na carreira (CARVALHO-FREITAS, 2007), falta de
treinamento das equipes para recebé-las (CARVALHO-FREITAS, 2007) e, inclusive,
empresas que utilizam a auséncia de adaptacdes como motivo para ndo contrata-las
(CARVALHO-FREITAS; MARQUES, 2006). O subsequente trecho de Heinski (2004)
sintetiza o cenario:

Na préatica, a PPD [forma como ela chama a pessoa com deficiéncia] é

obrigada a lutar muito no mercado de trabalho para obter um emprego que

esteja de acordo com sua formacéo. As contratacbes sdo eventuais e nem

sempre compativeis com as reais potencialidades e, muitas vezes, sem
perspectiva de ascensdo na empresa (HEINSKI, 2004, p. 3).

Em acréscimo, a producado de indicadores acerca de pessoas com deficiéncia
ainda figura um desafio (IBGE, 2018). Nao obstante, a Pesquisa Nacional de Saude
de 2019 trouxe que pessoas sem deficiéncia e em idade para trabalhar apresentam
um nivel de ocupacdo em torno de 60,4%, enquanto esse percentual cai para 25,4%
para pessoas com deficiéncia (IBGE, 2021a). Ainda, no tocante a renda per capita, a
pesquisa constatou que PCDs estao “[...] mais sub-representadas em domicilios com
maiores rendimentos domiciliar per capita” (IBGE, 2021a, p. 35) e, embora n&o seja
possivel definir o motivo apenas pelos dados coletados nessa, supde-se - na propria
pesquisa - que, pelo menos em parte, seja devido aos menores nivel de ocupacéao e
de rendimentos desse publico.

Cabe salientar, ainda, que o nivel de ocupacao de pessoas com deficiéncia - ja
bastante inferior ao das sem deficiéncia - se torna ainda menor para aquelas com
deficiéncia intelectual especificamente, porque o percentual registrado foi de apenas
4,7% (IBGE, 2021a). Isto esta em conformidade com pesquisas no tema, pois como
visto em Carvalho-Freitas (2007) e Carvalho-Freitas e Marques (2007), pessoas com
deficiéncia intelectual ndo participaram da coleta de dados.

Assim, questiona-se porque, se a diversidade por ser vista como um recurso
tao valioso estrategicamente, parece ainda haver tanta dificuldade em incluir PCDs no
mercado de trabalho. Para refletir sobre isso, € bastante necessario trazer a visao
critica-humanista da gestao de diversidade, a qual € apresentada por Flores-Pereira
e Eccel (2010).

Segundo as autoras, tomar a diversidade como um recurso gerenciavel e um
diferencial competitivo e estratégico é caracteristico da visdo gerencialista de gestao
de diversidade (FLORES-PEREIRA; ECCEL, 2010). Contudo, esta n&o problematiza
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as dificuldades descritas anteriormente, tampouco olha para outras praticas que nao
deveriam acontecer, como certos tipos de diversidades quase nunca serem cotados -
por estarem “fora do perfil da empresa” - ou colocar uma Unica pessoa diversa em um
cargo relevante, para sustentar a filosofia de inclusdo e blindar-se de acusagdes
discriminatorias.

O que muitas vezes acontece, de fato, € que por tras do discurso de incluséo,
estdo processos seletivos com os mesmos critérios de sempre (FLORES-PEREIRA;
ECCEL, 2010) - o que revela uma contradicdo com a postura de apoio a diversidade
(ALVES; GALEAO-SILVA, 2004), j4 que as empresas, para usufruir de todos aqueles
beneficios defendidos, deveriam tentar diversificar seus funcionarios, ndo escolher o
mais proximo do padréo - ou até se contrata integrantes de minorias, mas sem uma
real preocupacao com a insercao deles (FLORES-PEREIRA; ECCEL, 2010).

Sendo assim, embora possa ser benéfico contar com diversidade dentro das
organizacdes - por razbes que vao muito além do lado mercadoldgico - as empresas
parecem estar utilizando-a com foco em driblar a interferéncia das politicas publicas,
usufruir dos ganhos de uma imagem positiva somente ou aplica-la em contextos nos
quais a diversidade em questao tenha valor mercadoldgico - 0 que ocorre no estudo
de caso de Flores-Pereira e Eccel (2010). Entéo, € por isso que a critica-humanista
existe: questionar a conotacao utilitarista e retomar a dimensao politica e social da
diversidade dentro das empresas.

Afinal, o trabalho ocupa um espaco muito importante na vida de pessoas com
deficiéncia, porque possibilita que melhorem a condicao financeira, a participacao na
vida em sociedade, a autoimagem, a dignidade e o controle (ALMEIDA; COIMBRA;
CARVALHO-FREITAS, 2007; CARVALHO-FREITAS, 2007; HEINSKI, 2004). E, ainda
sim, isto s6 pode acontecer se elas encontrarem oportunidades para trabalhar e ndo
serem frequentemente rejeitadas e ficarem permanentemente dependentes de suas
familias - ou, ainda, relutarem procurar, por medo de trocar o BPC - um recurso certo
- por um trabalho incerto, pois ndo se sentem valorizadas ou seguras no mercado de
trabalho (HEINSKI, 2004).

Isso tudo tem bases na légica capitalista, segundo a qual, para ser aceito no
mercado de trabalho, o individuo precisa possuir atributos fisicos e/ou intelectuais que
Ihes diferenciem da concorréncia - e, dentro desta mesma légica, o corpo com
deficiéncia é visto como improdutivo e, entdo, ndo visado pelas empresas (HEINSKI,
2004). Este € um pensamento tipico da visdo de deficiéncia como limitacdo funcional
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(FOUCAULT, 1987; KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999), antiquado, no
entanto, que ainda se encontra enraizado na sociedade, como comprova a pesquisa
de Carvalho-Freitas (2007).

Nessa, um estudo de caso junto a uma empresa com um bom contingente de
funcionarios PCDs, varios participantes acreditam que deficiéncias sdo causadas por
razdes espirituais ou castigo divino e, dentre alguns gestores, se destacou a crenca
de que pessoas com deficiéncia deveriam ficar em setores ou instituicbes separados
- especializados (CARVALHO-FREITAS, 2007). Para além, algumas falas chamaram
a atencdo, em especial quando dois gestores atribuiram a pessoa com deficiéncia a
missdo de possibilitar a humanizacdo e o crescimento espiritual daqueles com quem
convive e, por outro lado, um dos funcionarios externou o desejo de que 0s gestores
recebessem mais preparo para chefiar pessoas com deficiéncia, para trata-las como
profissionais e ndo como “coitadinhas”.

Assim sendo, além de se prepararem para disputar vagas em um mercado de
trabalho extremamente competitivo - 0 que tende a se intensificar, com o avanco da
tecnologia, a reducéo de postos de trabalho e a exigéncia por polivaléncia crescendo
(CARVALHO-FREITAS; MARQUES, 2007) - as pessoas com deficiéncia precisam
fazer isto em uma sociedade que ndo aparenta crer no seu potencial e, a0 mesmo
tempo, reluta em efetivar as adaptacdes necessarias.

Flores-Pereira e Eccel (2010) falam sobre preposi¢cdes para uma real inser¢cao
da diversidade dentro das empresas: relativizar alguns critérios de produtividade; ter
ciéncia de que, para incluir o diferente, é preciso lidar com os préprios preconceitos;
refletir sobre o impacto que escolher um conceito de normal tem sobre aqueles que
nao se encaixam nesse padrdo. O primeiro item é particularmente importante, ja que
ndo basta criar politicas, preencher cotas e realizar discursos se as vivéncias dessas
pessoas nao forem valorizadas.

Ainda, em conjunto com essas preposi¢des, transformar a situagcao demanda,
também, um olhar para a escola. Isto porque, como afirmado por Heinski (2004), boa
parte da populacdo com deficiéncia € pobre e tem acesso dificultado a educacéo, o
gue ja as coloca em desvantagem utilizando apenas o critério de qualificacdo em um
mercado de trabalho muito competitivo. Entretanto, além de a educacao inclusiva ja
conceder melhores chances so pela questdo da instrucdo, ter PCDs nas instituicdes
de ensino regular tem potencial transformador (HEHIR et al., 2016; KARAGIANNIS;
STAINBACK; STAINBACK, 1999; SILVA; LEME, 2009).
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Fica evidente, portanto, a relevancia da educacgao para modificar o panorama
de pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho e, entdo, mais um motivo para o

estudo da implementacao da educacéo inclusiva ser tdo necessario.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
A pesquisa utilizada para este trabalho foi um estudo de caso de classificacao

exploratoria e abordagem qualitativa. O detalhamento dela é aprofundado a seguir:

3.1 CLASSIFICAQAO DA PESQUISA

Conforme definicdo de Gil (2002), uma pesquisa é um procedimento racional,
gue envolve o dominio de conhecimentos tocantes ao tema e o emprego cuidadoso
de métodos cientificos, com a finalidade de encontrar respostas para problemas que
seguem sem solugéo. A pesquisa, assim, tem funcao de reunir informacdes, quando
as existentes sédo insuficientes para sanar uma questao, ou organizar estas, quando
ja existem, porém estdo desordenadas - tudo com técnicas rigorosas que garantam a
sua confiabilidade como fonte.

Sendo assim, é de suma importancia explicar, com riqueza de detalhes, como
foi a escolha da metodologia de pesquisa para este trabalho, atentando para expor o
raciocinio por tras de cada decisao.

Em primeiro lugar, aconteceu o resgate do objetivo geral: investigar possiveis
entraves administrativos que gestores escolares enfrentam para a implementacao da
educacéo inclusiva em escolas privadas de Porto Alegre. Ele foi fundamentado pelo
entendimento - embasado na revisao bibliografica - de que podem existir fatores que
dificultam a implementacédo da educacgéao inclusiva nas escolas, porque apesar de os
principais problemas ja terem sido identificados, eles continuam sendo relatados em
outras pesquisas na teméatica (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021; DIEMEN, 2015;
DONINI, 2015; FREITAS, 2014; GOMES; NASCIMENTO, 2020; MAFASSIOLI, 2009;
NASCIMENTO; PENITENTE; GIROTO, 2018; PEREIRA et al.,, 2020; SANTOS;
AMORIM; PAULA, 2020; SILVA; LEME, 2009; TEZANI, 2004, 2010; VIEIRA, 2019;
ZAN, 2015).

Ainda, a delimitag&o por escolas particulares, especificamente, deu-se devido
ao menor numero de alunos PCDs incluidos - frequentando o ensino regular - nesta
modalidade administrativa, em comparacéo as outras (INEP, 2021) e por, segundo a
visdo de Vieira (2019), haver menos estudos com este enfoque realizados nestas. A
demarcacao geogréafica como sendo Porto Alegre, finalmente, € fundamentada por ser
minha cidade de residéncia, portanto aquela da qual possuo maior compreensdo do

contexto e maior liberdade para a conducéo da pesquisa.
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Entédo, levando esse objetivo em consideragéo, a metodologia de pesquisa foi

concebida como um estudo de caso exploratério e qualitativo. Detalha-se:

3.1.1 Abordagem qualitativa
Vale iniciar explicando um pouco sobre as abordagens qualitativa, quantitativa
e mista, também chamada de mixed-methodology (FREITAS; JABBOUR, 2011).
Minayo et al. (2002) tém uma das definicbes mais conhecidas da abordagem
qualitativa, a qual diz que:
A pesquisa qualitativa responde a questbes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais

profundo das rela¢des, dos processos e dos fenébmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacao de variaveis (MINAYO et al., 2002, p. 21-22).

Assim, para conseguir analisar fenbmenos sociais complexos e seu universo
de significados ndo quantificaveis, Rodrigues, Oliveira e Santos (2021) descrevem a
pesquisa qualitativa como a que valoriza a interacdo com locais, participantes e suas
experiéncias - inclusive, apoia-se na contribuicdo ativa dos pesquisados - faz uso de
varios métodos de coleta de dados, ¢é flexivel e interpretativa e cujos resultados séo
apresentados no formato de descri¢cdes e narrativas.

A pesquisa quantitativa, por outro lado, preocupa-se ndo com a subjetividade,
mas com a preciséo, por meio do foco em uma quantidade limitada de conceitos, do
uso de procedimentos estruturados e de instrumentos precisos, da experimentacao,
da quantificagéo das informacdes coletadas, do controle dos fatos considerados e da
analise aliada a estatistica (RODRIGUES; OLIVEIRA; SANTOS, 2021). Para eles, é
adequada ao pesquisador interessado em dimensionar e avaliar a aplicabilidade de
recursos, descobrir dimensdes de intensidade ou introduzir uma variavel controlada.

Minayo et al. (2002) sintetizam que as pesquisas quantitativas “[...] visam criar
modelos, descrever e explicar fendmenos que produzem regularidades” (MINAYO et
al., 2002, p. 22)

A abordagem mista, finalmente, é uso combinado das duas, ou seja, quando
uma mesma pesquisa compde-se de momentos qualitativos e quantitativos, os quais
complementam-se (FREITAS; JABBOUR, 2011). Nesse sentido, Rodrigues, Oliveira
e Santos (2021) definem-a como a combinag&o dos enfoques, ja que contextualiza os

fendbmenos e, ao mesmo tempo, visa a precisédo dos resultados.
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Tendo apresentado as caracteristicas que definem cada abordagem, é correto
argumentar que a mais adequada - e, assim, a escolhida para a esta pesquisa - foi a
gualitativa, porque o tema € representado, justamente, por esse universo complexo

de motivos, relagdes, significados e valores.

3.1.2 Classificacéo exploratoria

A pesquisa exploratéria é a mais adequada para objetivos que girem em torno
de adquirir familiaridade com o tema, de construir hipoteses e de aprimorar ideias ou
intuicdes (GIL, 2002). O autor enxerga o planejamento deste tipo como mais flexivel,
a fim de considerar multiplos aspectos sobre o objeto de estudo, e diz que € comum
as pesquisas exploratdrias usar o levantamento bibliografico e entrevistas com quem
possui experiéncia pratica pertinente. Ademais, relata que esta “[...] na maioria dos
casos assume a forma de pesquisa bibliografica e ou de estudo de caso [...]" (GIL,
2002, p. 41).

Por essa definicao, diferencia-se da pesquisa descritiva, que tem ligacdo com
objetivos de pormenorizar caracteristicas de um fenémeno, populacdo ou grupo, de
estudar o nivel ou indice de algo, de levantar opinides e de investigar a relacdo entre
variaveis (GIL, 2002). Também difere da pesquisa explicativa que, segundo o autor,
aplica-se para identificar fatores determinantes para a ocorréncia de um fenébmeno -
ou seja, é o tipo de pesquisa que almeja encontrar o porqué das coisas.

Conforme estabelecido por Vieira (2019), a énfase das escolas privadas ainda
nao € muito explorada, de maneira que nao seria a presente pesquisa a responsavel
por postular causas definitivas - remetendo a classificacdo de pesquisa explicativa.
Ela foi mais adequada para criar familiaridade, aprimorar o conhecimento do tema e
criar hipoéteses, a finalidade, justamente, das pesquisas exploratorias.

Todavia, isso de modo algum diminui a importancia do deste trabalho, o qual
busca, através do estudo dedicado de seu caso unitario, realizar considera¢des que
contribuam com novas produgdes no tema - alimentando a “conversa entre saberes”

defendida por Alves-Mazzotti (2006) como modo de construir saber cientifico.

3.1.3 Estudo de caso
A pesquisa por estudo de caso € apresentada como sendo uma modalidade de
pesquisa ou um delineamento o qual caracteriza-se por executar um estudo bem

aprofundado de um ou de poucos objetos, a fim de reunir conhecimentos detalhados
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destes (GIL, 2002). Para o autor, tal modalidade € muito util para investigar questdes
da vida real - para as quais ndo ha limites bem definidos - manter a individualidade do
caso explorado e contextualiza-lo, desenvolver hipéteses e identificar fatores que
determinam ou influenciam um fenémeno.

Ele fortalece isso em sua obra especifica de orientacédo para a elaboracao de
um estudo de caso, onde descreve-o como sendo um delineamento de pesquisa que
promove uma investigacdo em profundidade de um fendmeno contemporaneo, trata
0 caso como um todo, considera o contexto no qual ele est4 inserido e utiliza varios
procedimentos de coleta de dados - a fim de assegurar rigor cientifico (GIL, 2009).

Yin (2001) interpreta o estudo de caso de igual modo, acrescentando apenas
gue ele é uma escolha metodolégica benéfica para contextos em que o pesquisador
detém pouco controle sobre o objeto investigado, porque a riqueza das informacdes
levantadas - através de varios instrumentos de coleta (GIL, 2009) - poderia atenuar

total ou parcialmente essa falta de poder sobre os eventos. No mais, argumenta que:

[...] os estudos de caso, da mesma forma que os experimentos, Sdo
generalizaveis a proposi¢cfes tedricas, e ndo a populagdes ou universos.
Nesse sentido, o estudo de caso, como 0 experimento, ndo representa uma
“amostragem”, e o objetivo do pesquisador é expandir e generalizar teorias
(generalizacdo analitica) e ndo enumerar frequéncias (generalizacédo
estatistica)(YIN, 2001, p. 29)

Essa fala de Yin (2001) é relevante pois alguns autores preocupam-se com 0s
estudos de caso por, supostamente, ndo permitirem muita base para generalizacdo
cientifica, afinal tratam de um Unico ou de alguns poucos casos. Contudo, como ele
defende, o propdésito desta delimitacdo nao é postular que todas as populagcbes vao
apresentar os mesmos resultados - até porque, nesta, valoriza-se a individualidade e
a contextualizacdo de cada situacdo - mas tentar encontrar terrenos em comum para
fundamentar a teoria.

Por certo, continuando com o assunto da generalizacdo em estudos de caso,
Alves-Mazzotti (2006) adiciona valiosas consideragdes a partir dos posicionamentos
de Robert Stake e Robert Yin - aqui referenciado como Yin (2001).

Como dito, Alves-Mazzotti (2006) aponta que a construcao de conhecimentos
cientificos depende do debate entre as producdes, ou seja, de inserir as descobertas
na discussdo mais ampla. Porém, vale complementar que, para que isto acontega, é
necessario haver alguma generalizacdo, de modo a dar margem para outros autores

continuarem a desenvolver o tema (ALVES-MAZZOTTI, 2006) - sendo a proposta de
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Yin (2001), de conceber hipéteses para serem testadas em outros contextos, um dos
caminhos possiveis para isto.

O que néo pode, entretanto, € o pesquisador tratar com pouca profundidade o
caso escolhido, em favor de priorizar a generalizacdo - ou seja, utilizar o caso para
fazer uma generalizacéo estatistica (ALVES-MAZZOTTI, 2006).

E interessante comentar, ainda, que, por todas essas caracteristicas, estudos
de caso sao muito utilizados para pesquisas na area das ciéncias sociais (GIL, 2002;
YIN, 2001), tendo como exemplos de destaque a Administracdo (ALVES-MAZZOTTI,
2006; YIN, 2001).

Uma vez conceituado o que é estudo de caso, cabe explicar a sua escolha:

Inicialmente, refletiu-se sobre onde e com quem adquirir os dados capazes de
proporcionar o conhecimento necessario para atender ao objetivo geral do trabalho, o
gue evidentemente levou a escolas privadas de Porto Alegre e suas comunidades
escolares, ou seja, seus gestores, professores, funcionarios, familiares e alunos.

Em raz&o da complexidade do tema, optou-se por realizar um estudo de caso
- pensado para abarcar multiplos casos, com participacado de mais de uma instituicao
simultaneamente (ALVES-MAZZOTTI, 2006). A escolha pelo estudo de caso ocorreu
pois entende-se que € mais valioso para a discusséo pode contextualizar os dados e
entender os motivos através de um estudo aprofundado, caracteristico deste tipo de
pesquisa - isso sem abordar outros fatores, como a questdo estudada ser um caso
contemporaneo da vida real e com delimitagdes nao tdo bem marcadas (GIL, 2002,
2009; YIN, 2001), porque as escolas sao profundamente influenciadas pelo cenério
maior, o da sociedade (SILVA; LEME, 2009; PEREIRA et al., 2020; VIGOTSKI, 1997,
2003).

Além disso, a orientacdo de utilizar multiplos métodos de coleta de dados na
conducédo de estudos de caso (GIL, 2002, 2009; YIN, 2001) foi outra caracteristica
decisiva para escolher este, ja que, por tratar-se de escolas - instituicbes bastante
atarefadas - era previsivel, desde o inicio, que ndo seria possivel basear-se apenas
em entrevistas, pois seria concedido um numero limitado destas.

Tendo em vista o tempo disponivel para o desenvolvimento da pesquisa, foi
estabelecido o limite maximo de trés instituicées. Ainda, para ndo correr o risco de
convidar varias e um namero muito grande aceitar, obrigando a voltar atras e rejeitar
elas, foi feito contato com algumas por vez - para s6 chamar novas ao esgotar todas

as possibilidades.
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Portanto, tendo isso em mente, os critérios adotados para convidar as escolas
foram: a existéncia de alguma acdo em prol da educacao inclusiva e a facilidade de
acesso a instituicado, seja por proximidade geogréfica ou por conhecer alguém que la
trabalha e que poderia introduzir a pesquisa.

Vale comentar que, entdo, foram convidadas tanto escolas que apresentam a
educacéo inclusiva de forma mais detalhada em seus sites, quanto escolas que nao
a destacam, porém, onde € possivel encontrar alguma acédo nesse sentido ao utilizar
a ferramenta de busca no site. A expectativa - otimista - era a seguinte: no caso das
engajadas, esperava-se que estas, por terem uma pratica um pouco mais sélida no
tema, tivessem maiores confianca e interesse em compartilhar suas experiéncias; no
caso das nao tdo detalhistas, esperava-se atrai-las com a proposta de elaborar um
relatério sobre a situacéo da escola em relacdo a educacao inclusiva, contento dicas
alinhadas com o referencial teérico e com a conclusdo do trabalho - portanto, algum
ganho por abrirem as suas portas.

Apesar da postura otimista, ja era esperado um certo numero de negativas -
pois escolas séo instituicbes ocupadas e seus membros talvez ndo dispusessem de
tempo para participar. Contudo, causou espanto que quase todas as convidadas néo
s6 ndo concederam respostas positivas, como nao responderam de forma nenhuma -
embora as respectivas secretarias escolares tenham confirmado o recebimento dos
e-mails e, passado algum tempo, ao ligar para sondar sobre um possivel prazo de
retorno, estas tenham reiterado a questdo com seus superiores e, em alguns casos,
assegurado um posicionamento até o final do dia em questéao.

Assim, em oposi¢ao a expectativa inicial - a qual contava com que as escolas
convidadas respondessem, sim ou ndo, em tempo habil, de forma a iniciar o contato
com as proximas - o que aconteceu foi que a maioria delas ndo concedeu nenhuma,
deixando dubio se isto devia-se a falta de tempo, ou se era uma maneira de negar a
participagdo sem ter que dizer iSso expressamente.

De toda forma, o tempo despendido com todo o processo - fazer um primeiro
contato, aguardar um tempo razoavel para uma escola - ocupada - responder, fazer
um novo contato por telefone, confirmar o recebimento do e-mail e esperar mais um
pouco até, finalmente, considerar como uma negativa - foi bem grande, de modo que

nao foram convidadas tantas instituicbes quanto o desejado.
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Ainda assim, tal falta de adesdo acabou por reforcar, mais uma vez, a decisao
de fazer um estudo de caso ja que, de acordo com Yin (2001), ele € apropriado para
situacdes pouco investigadas e/ou de dificil acesso.

Assim, onze escolas foram convidadas a participar: uma agradeceu o convite,
mas disse que nao teria tempo para me receber; nove nao responderam, apesar das
tentativas de contato por e-mail e telefone; uma respondeu positivamente, e foi justo

com ela que o estudo de caso foi realizado.

3.2 PROCEDIMENTOS DE COLETA DOS DADOS

Como exposto por Gil (2002, 2009) e Yin (2001), € comum que o0s estudos de
caso utilizem varios procedimentos de coleta de dados, de modo a fundamentar uma
analise em profundidade e multiangular, posteriormente. Além disso - no sentido das
pesquisas exploratérias - frequentemente emprega-se a técnica de entrevistar quem
possui experiéncia pratica tocante ao assunto investigado (GIL, 2002).

Tendo isso em mente, por tratar-se de um estudo de caso exploratério, foram
escolhidos os subsequentes procedimentos de coleta de dados: analise documental,
entrevistas semiestruturadas e observagéo de campo. Explica-se:

3.2.1 Analise documental

Iniciou-se pela anélise documental, porque - apesar de ter sido aprofundada ao
longo da pesquisa - ela embasou a elaboragéo de perguntas para as entrevistas.

A analise documental contemplou o exame dos meios de comunicacao digital
da escola - site institucional, Facebook, Instagram e Google Meu Negécio - tanto no
sentido dos conteudos divulgados por ela prépria, portanto a forma como ela deseja
construir a sua imagem, quanto no sentido dos comentéarios deixados por terceiros,
entdo fora de seu controle.

Também se investigou as informac¢6es da escola disponibilizadas nos portais
Aprimoramente, Melhor Escola e School Advisor, sites criados para ajudar os pais a
selecionar possiveis escolas para seus filhos, por concederem uma visédo geral delas

- assim, dados que puderam complementar a pesquisa.

3.2.2 Entrevistas semiestruturadas
As entrevistas foram desenvolvidas com seis participantes: uma diretora, duas

profissionais do atendimento educacional especializado - que foram os agentes com
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0s quais a escola intermediou contato - dois professores do ensino regular e um pai.
O quadro a seguir (Quadro 4) apresenta como estes foram identificados no trabalho,
e os roteiros utilizados est&o disponiveis no apéndice (APENDICE A; APENDICE B;
APENDICE C; APENDICE D).

Quadro 4 - Participantes do estudo de caso

FUNCAO SIGLA
Diretor Pedagogico DP
Profissional do Atendimento Educacional Especializado AEE1l
Profissional do Atendimento Educacional Especializado AEE2
Professor regular P1
Professor regular P2
Familiar de aluno sem deficiéncia F1

Fonte: Autoria propria (2022)

Decidiu-se aplicar entrevistas ao invés de questiondrios - que talvez tivessem
maior adesao - pois, como Vvisto na pesquisa de Melo e Neto (2021), nem sempre ao
receberem espaco para compartilhar suas opinides de forma dissertativa, os agentes
séo detalhistas - na verdade, no caso em questao, eles foram bastante econdmicos,
0 que nao era desejado para o presente trabalho. De igual modo, optar por questbes
objetivas nédo teria o efeito almejado, porque as opcdes de resposta ficariam restritas
ao conhecimento atual do tema - portanto, desperdicando o potencial exploratorio de
expandir o universo da pesquisa através da contribuicdo dos participantes.

Ainda, como ja comentado, 0s questionarios ndo permitem que o pesquisador
instigue a continuidade de um pensamento particularmente interessante ao trabalho,
uma vez que as perguntas sao fechadas - diferente do que ocorre nas entrevistas.

Com isso em mente, elas foram conduzidas de forma semiestruturada, porque
como bem explica Trivinds (2008), esta favorece a descricdo de fendmenos sociais e
- mais que isto - a compreenséao deles em sua totalidade, além de conferir um papel
mais ativo ao pesquisador na coleta de dados, pois possibilita que novas questdes

sejam introduzidas durante a conversa, toda vez que se fizer necessario.
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3.2.2.1 Breve descri¢cédo dos entrevistados

E importante fornecer algumas informacdes a respeito dos entrevistados, uma
vez que estas ajudam a compreender as experiéncias destes e, portanto, o contexto
gue fundamenta os seus relatos.

DP ocupa a funcao de diretora pedagogica da escola pesquisada e € uma das
trés figuras diretoras da mesma, juntamente com as figuras diretora geral e diretora
administrativa. Possui licenciatura em historia e, por causa disso, tem experiéncia de
docente, j& tendo dado aulas em escolas publicas e privadas. Fez o curso de gestdo
a posteriori, quando assumiu 0 seu primeiro cargo de gestora - na ocasiao, em outra
instituicao.

AEE1 atua como profissional do atendimento educacional especializado e tem
formacéo em pedagogia e em neuropsicopedagogia, ainda, fez um curso de gestéo.
Possui experiéncia como docente, em escolas publicas e privadas, e estd na escola
pesquisada ha mais de quatro anos, sendo dois destes dedicados, também, ao AEE
- mas, como explicado, segue dando aulas concomitantemente.

AEE2 atua como profissional do atendimento educacional especializado e tem
formacgao em psicologia e psicopedagogia - e vale ressaltar que todo o seu percurso
na area da educacéo foi ligado ao atendimento de alunos com deficiéncia. Em outras
instituicbes, monitorou e acompanhou os alunos em sala de aula, além de ja ter sido
responsavel pelos atendimentos individuais na sala de recursos multifuncionais. Esta
na escola pesquisada ha doze anos e, apesar de ter ocupado a funcao de AEE1 por
algum tempo, hoje seu trabalho é voltado para o contato com pais e professores.

P1 possui bacharelado e licenciatura em certa area - a qual ndo sera revelada
- e, ainda, esta fazendo um mestrado profissionalizante e o tema da sua dissertacao
€, justamente, aulas para alunos com deficiéncias intelectuais - portanto, a educacéo
inclusiva € algo do seu interesse. Todas as experiéncias relatadas foram em escolas
privadas, tendo experiéncia como docente e, ademais, como auxiliar de ensino. Na
escola pesquisada, da aulas para turmas dos ensinos fundamental e médio, ha mais
de trés anos.

P2, por sua vez, possui licenciatura em certa area - a qual ndo sera revelada -
e ja deu aulas em escolas publicas e privadas. Esta na escola pesquisada ha menos
de cinco anos e d& aulas para turmas do ensino fundamental.

Finalmente, F1, embora ndo seja familiar de um aluno com deficiéncia, serviu

como contraponto para a pesquisa - ja que todos os outros entrevistados trabalham
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para a escola pesquisada e, portanto, poderiam ficar com receio de fazer criticas a
mesma. Ainda, F1 é docente e da aulas para alunos com deficiéncia, motivo pelo qual
- na falta de familiares de PCDs, os quais ndo puderam ser localizados sem o
intermédio da gestéo - considerou-se a entrevista de F1 contributiva.

O quadro a seguir (Quadro 5) sintetiza essas informacgodes:

Quadro 5 - Caracteristicas dos participantes do estudo de caso

NOME FORMACAO ANOS NA RESPONSABILIDADES
ESCOLA
DP licenciatura e gestao 16 coordenar as acoes

pedagogicas da escola, dentre
elas as relacionadas a
educacao inclusiva

AEE1l pedagogia e 4 realizar atendimentos individuais
neuropsicopedagogia e acompanhamentos, oferecer
suporte para os professores
(elaboracéo de curriculos
adaptados, aplicacao de
atividades avaliativas e etc)

AEE2 psicologia e 12 oferecer suporte para pais e
psicopedagogia professores, fazer contato com
pais de alunos em processo de
adquirir o laudo, substituir
professores e membros de
servigos de suporte a inclusao,
guando estes faltam

P1 bacharelado, 3 dar aulas para turmas do final
licenciatura e mestrado do ensino fundamental e do
profissional com foco ensino médio
em processos inclusivos
P2 licenciatura 4 dar aulas para turmas do ensino
fundamental
F1 licenciatura 6 -

Fonte: Autoria propria (2022)

3.2.3 Observacédo de campo
A observacgdo de campo, por fim, teve a finalidade de verificar as questdes de
acessibilidade arquitetonica apontadas pela analise documental e pelas entrevistas,

bem como complementar estas ultimas com observacdes pessoais da pesquisadora.
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E importante esclarecer que, para essa Ultima etapa, ndo houve a intencéo de
investigar aspectos que nao fossem referentes a estrutura fisica. Isto porque, avaliar
a relacdo da escola com os alunos com deficiéncia e com as familias destes, apesar
de interessante, seria inviavel por trés razdes: elevar a quantidade de informacdes a
serem analisada, estendendo um trabalho ja longo e denso; demandar mais visitas a
escola, as quais obviamente precisariam ser acompanhadas - entéo, algo para o que
ela talvez ndo dispusesse de tempo; e, sobretudo, por ndo haver respaldo da gestao
para colocar isso em prética, uma vez que, embora a diretora tenha sido receptiva a
conceder uma entrevistas e agendar outras com as profissionais do AEE, ela deixou
claro que esta seria a totalidade da participacdo da escola. Os outros entrevistados
precisaram ser localizados e convidados por conta propria, portanto ndo acredita-se

gue haveria interesse em autorizar uma observacédo de campo mais elaborada.

3.3 ORGANIZACAO DOS DADOS

As entrevistas foram gravadas em arquivos de audio - com a permissédo dos
participantes - e posteriormente transcritas para um documento externo ao trabalho,
no Google Documentos. Isso foi efetuado com a finalidade de facilitar a visualizagéo,

a leitura dindmica, a consulta e, consequentemente, as analises posteriores.

3.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

De acordo com Gil (2009), em contraste com a grande quantidade de estudos
focados no planejamento e na conducéao pratica dos estudos de caso, S840 poucos 0S
gue dao destaque para a etapa de andlise de dados. Yin (2001) ratifica estes dizeres
e, inclusive, recomenda que a abordagem analitica ja seja uma preocupacéao desde o
momento do planejamento do estudo de caso, para nao ocorrer de a pesquisa ficar
estagnada ao atingir esta etapa.

Com isso em mente, foi escolhido utilizar o dito modelo classico de analise de
dados descrito por Gil (2009). Este, uma das abordagens analiticas mais vistas nos
estudos de caso, segundo o autor, caracteriza-se por permitir ao pesquisador adotar
sua proépria estrutura de coleta, organizacéo e analise dos dados.

Chamou a atenc¢éo que ele é bastante relacionado aos estudos exploratérios -
como € o caso deste - j4 que atende as finalidades de ampliar o conhecimento sobre
o fendmeno, identificar possiveis nexos causais, construir hipéteses e descrever em
detalhes o objeto de estudo (GIL, 2009).
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Dessa maneira, os dados levantados foram analisados de forma interpretativa
e, para cada objetivo especifico escolhido, foram organizadas categorias de andlise
com base nos resultados encontrados. Em sintese, foram analisados teoricamente,
com fundamento nos referenciais adotados neste trabalho.

Assim, para o primeiro objetivo especifico, “A) Descrever o contexto da escola
pesquisada em relacdo a implementacdo da educacao inclusiva (alunos, atividades
desenvolvidas e estratégias)”, foi criada a categoria de analise “4.1 CONTEXTO DA
ESCOLA PARTICIPANTE DO ESTUDO DE CASQO”, na qual sdo descritas a escola -
sua estrutura, numero de alunos e as caracteristicas dos alunos com deficiéncia - a
histéria da implementacao da educacéao inclusiva nesta e as principais atividades por
ela desenvolvidas para dar continuidade na incluséo escolar.

Depois, para “B) Identificar e analisar os fatores que facilitam a efetivacéo da
educacdo inclusiva segundo figura diretora pedagdgica, profissionais do atendimento
educacional especializado, professores e pais da escola pesquisada”, as entrevistas
foram utilizadas para dissertar, em “4.2 FACILITADORES DA IMPLEMENTACAO DA
EDUCACAO INCLUSIVA”, acerca dos facilitadores encontrados: lideranga do diretor,
interesse pessoal dos participantes, gestdo democrética e participativa, encontros de
formacdo e polivaléncia e valores compativeis.

Para o objetivo “C) Identificar e analisar os fatores que tolhem a efetivacao da
educacéo inclusiva segundo figura diretora pedagogica, profissionais do atendimento
educacional especializado, professores e pais da escola pesquisada”, as entrevistas
foram utilizadas para dissertar, em “4.3 DIFICULTADORES DA IMPLEMENTACAO
DA EDUCACAO INCLUSIVA”, a respeito dos tolhedores: formacao inicial, resisténcia
da comunidade escolar, contexto mercadolégico, dificuldade de acesso aos servicos
de apoio e falta de suporte do poder publico.

Em seguida, para “D) Analisar as diferencas na inclusdo escolar de diferentes
tipos de deficiéncias na escola pesquisada”, criou-se a categoria “4.4 DIFERENCAS
NA INCLUSAO DE DIFERENTES TIPOS DE DEFICIENCIAS”, a qual, por meio das
entrevistas, mostra distingdes na inclusédo escolar de alunos com deficiéncias fisicas,
auditivas e visuais, e intelectuais, a partir da 6tica dos entrevistados.

Finalmente, para “E) Analisar os resultados da educacao inclusiva na escola
pesquisada, na otica desses entrevistados” foi criada a categoria “4.5 RESULTADOS
DA EDUCACAO INCLUSIVA NA OTICA DOS ENTREVISTADOS”, na qual busca-se

os beneficios percebidos desta para alunos com e sem deficiéncia e professores.
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4 DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Na sequéncia, foram desenvolvidas a discussao e a analise dos resultados.

4.1 CONTEXTO DA ESCOLA PARTICIPANTE DO ESTUDO DE CASO

A instituicdo junto a qual foi desenvolvido o estudo de caso é uma escola de
ensino privado de médio porte, localizada em Porto Alegre, capital do Rio Grande do
Sul. Ela faz parte de uma rede escolar, que - por conta da sua figura fundadora - tem
a religiosidade como uma caracteristica forte.

A escola possui, no ambito da estrutura fisica: auditorio, biblioteca, laboratorio
de ciéncias, laboratorio de informatica, quadras esportivas, ginasio coberto, cozinha,
refeitorio, sala de leitura, espacos de convivéncia e - em especifico para a educacao
inclusiva - sala de recursos multifuncionais, para realizar o atendimento educacional
especializado. Ainda, para a acessibilidade arquitetonica, existem rampas, corrimao,
elevador - que fica integralmente ligado - e classes e banheiros adaptados.

Conforme informado por DP, a escola possui em torno de seiscentos alunos e,
destes, contabilizando aqueles com laudo ou em processo de, sdo quarenta e cinco
alunos PCDs. A partir dos relatos dos entrevistados, foram identificadas as seguintes
deficiéncias e/ou neurodivergéncias: autismo, sindrome de down, dislexia, transtorno
do déficit de atencdo com hiperatividade, deficiéncias fisicas que requerem o uso de
cadeira de rodas, baixa viséo e baixa audigao.

Entretanto, a escola também faz adaptacdes, se necessario, para alunos com
demandas de ordem psicolégica, emocional e comportamental, como, por exemplo,
ansiedade, depresséo e sindrome do panico.

A implementacdo da educacdo inclusiva - embora de forma bem rudimentar -
foi iniciada h& vinte anos, ou seja, alguns anos depois da Declaracdo de Salamanca
(BRASIL, 1994a), contudo bem antes da Politica Nacional de Educagéo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) - que, conforme Vieira (2019), foi
0 grande marco brasileiro. A educacéo inclusiva foi uma questao desde cedo porque
incluir na educacgéo aqueles que eram segregados da sociedade - como as pessoas
com deficiéncia - era algo que a figura fundadora pregava, entéo, algo que a escola
deveria praticar.

Héa dezesseis anos, época em que DP ingressou na gestdo da escola, foi por
sua causa que se iniciou a atividade de instrumentalizar professores e funcionarios,

porque apesar da existéncia de alguma pratica no ambito da educagéao inclusiva, era
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fruto, principalmente, de tentativa e erro, de maneira empirica. Por isso, DP formou
uma equipe diretiva e, sob a orientacdo de uma professora referéncia na tematica da
inclusdo, comecou a instruir internamente a equipe, a respeito de leis, conceitos e
metodologias.

Em razéo de futuras atualizagbes no tema da educagéo inclusiva e, ainda, de
inevitaveis mudancas no quadro de professores ao longo dos anos - trazendo para a
escola professores que ndo estavam presentes durante essa primeira formacao - DP
frisou que a escola investe em formacao continuada, por meio de encontros mensais
cujos temas séo escolhidos pela gestdo - portanto, podem trazer a tematica sempre
gue desejado, embora isto signifique que ela ndo necessariamente esta presente.

Cabe abordar, ademais, como se da o atendimento educacional especializado
da escola pesquisada. Segundo os documentos oficiais, este é caracterizado por um
conjunto de recursos e atividades com o fim de eliminar barreiras de participagéo e de
suplementar o ensino de alunos com deficiéncia (BRASIL, 2008, 2009, 2011a). Ainda,
além da funcdo de realizar os atendimentos individuais na sala de recursos
multifuncionais - ambiente planejado para tal, onde sdo disponibilizados os materiais
necessarios (BRASIL, 2011a) - no turno inverso da escolarizagdo, os profissionais do
AEE devem orientar professores e pais para, em conjunto, conceber estratégias com
0 objetivo de melhorar a inclusdo do aluno dentro da sala de aula regular, o principal
propésito da educacéo inclusiva (BRASIL, 2009).

De todo modo, com base sobretudo nas entrevistas de DP, AEE1 e AEE2, é
possivel detalhar o atendimento educacional especializado da seguinte forma:

Nos casos em que o aluno ainda ndo possui laudo, € comum que 0 processo
de adquirir este se inicie com um professor notando alguma caracteristica - as vezes
certa dificuldade de aprendizado, as vezes um comportamento distinto - que deveria
ser averiguado pela familia.

A partir dai, o professor avisa o0 setor encarregado por atender os familiares, e
este marca uma reunido com eles, a fim de tomar consciéncia sobre a situacéo: se a
caracteristica ja havia sido notada em casa, se o aluno ja esta vendo um profissional
e, caso nao, solicitar que isto seja providenciado. Ainda, a escola ajuda a escolher o
profissional - com base nas condi¢gbes da familia - e, se esta ndo possuir plano de
saude ou nao tiver condi¢cdes de desembolsar muito, a escola conta com contatos e

pode encaminhar o aluno para um alguém mais acessivel.
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A escola aguarda a familia conseguir o laudo para o atendimento educacional
especializado poder ser iniciado - 0 que nem sempre acontece, por variadas razoes.
Porém, quando a resposta é positiva, AEE2 pode explicar para os pais 0 que o laudo
significa e, a partir disso, como a escola vai atender o aluno dali em diante.

Cabe elucidar que AEE2, que tem formacao em psicologia e psicopedagogia,
desempenha um trabalho mais focado em conversar com 0s pais - inclusive, esta na
equipe que faz contato com eles para comunicar a suspeita - e com os professores, e
auxiliar na elaboragéo dos planos de aula adaptados. Os atendimentos individuais
ficam a cargo de AEE1, que tem formagao em pedagogia e neuropsicopedagogia.

AEE1, além de ser quem conduz os atendimentos individuais, € responsavel
por uma turma de terceiro ano no turno da tarde. Por causa disso, estes s6 podem ser
realizados nas manhas, em um dos trés dias por semana em que atua como
profissional do atendimento educacional especializado.

Para os alunos da tarde isso nao tem efeito, ja que o turno inverso da tarde € a
manha - momento em que AEE1 esta disponivel. Contudo, ndo se aplica para os
alunos da manha, uma vez que AEE1 ndo pode atendé-los durante a tarde.

Ainda assim, AEE1 afirma ndo ser um problema porque, em razdo do numero
de alunos a serem atendidos - 0 qual cresceu de doze para quase trinta, este ano - é
necessario fazer um sistema de rodizio. Em outras palavras, os alunos esperam um
intervalo de algumas semanas entre um atendimento e outro e, por iSso, 0S que sao
atendidos no mesmo turno das aulas regulares ndo perdem mais do que um ou dois
periodos - ou seja, uma ou duas horas, no maximo - por més.

Como relatado por AEE1, além dos atendimentos - que pressupdem atencao
individual na sala de recursos multifuncionais - séo feitos, ainda, acompanhamentos.
Estes sdo mais gerais, baseados na interlocu¢cdo com professores e na observagao
dos alunos em diferentes momentos - sala de aula, educacéo fisica, recreio e etc.

Portanto, a educacéo inclusiva néo fica restrita aos atendimentos individuais na
sala de recursos multifuncionais, o que é, justamente, uma critica bem forte feita por
Nascimento, Penitente e Giroto (2018) e ja levantada no presente trabalho.

Além disso, conforme mencionado por DP, AEE1 e AEE2, existem setores de
apoio ao nucleo de inclusédo - AEE1, AEE2 e a monitora, que acompanha os alunos
em sala, quando preciso. Sao eles: o setor que auxilia no planejamento de trabalhos,
temas e provas de todos os alunos da escola - entdo, apesar de nao ser especifico,

fornece ajuda nesse sentido - e 0 setor que coordena as saidas de sala de aula dos
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alunos com deficiéncia, em especial os com sindrome de down que tém condi¢édo de
saude mais delicada.

Tudo isso € apenas um resumo de como € o contexto da escola pesquisada -
com énfase na educacao inclusiva. A partir das entrevistas, outras discussdes foram

construidas, as quais estédo dispostas na sequéncia.

4.2 FACILITADORES DA IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO INCLUSIVA

A partir das entrevistas, foram identificados os seguintes fatores que parecem
facilitar a implementacdo e a execugao da educacao inclusiva: lideranca do diretor,
interesse pessoal dos participantes, gestdo democratica e participativa, encontros de

formacdo e polivaléncia e valores compativeis.

4.2.1 Liderancga do diretor

Como visto, o gestor - sobretudo o diretor - tem papel de fornecer os recursos
materiais e humanos necessarios para a manutencédo das atividades da escola e dos
processos educacionais (LUCK, 2009). Ainda, com foco na educacio inclusiva, deve
assegurar as condicdes necessérias para efetivar questdes especificas desta, como
sala de recursos multifuncionais, professores - regular e especialista - capacitados e
materiais pedagdgicos para estes trabalharem (MELO; NETO, 2021).

A partir da entrevista com DP, percebeu-se concordancia com esse parecer, ja
gue - para a pergunta sobre 0s recursos indispensaveis para promover a educacao
inclusiva - respondeu o seguinte: material especializado, jogos, tablet, programas de
computador, rampas, elevador, banheiro e classes adaptados. A formacéo do corpo
docente, embora ndo citada neste momento especifico, foi muito trazida ao longo da
entrevista de DP, e AEEZ2, inclusive, a vé como a principal funcéo do gestor. De todo
modo, a questdo da formacédo € aprofundada em um tdpico exclusivo.

As entrevistas de AEE1 e AEE2 foram realizadas na propria sala de recursos
multifuncionais da escola, entdo foi possivel pedir que a mostrassem. Ela conta com
duas mesas, dois armarios onde ficam guardados os registros dos alunos atendidos,
uma estante com jogos, materiais para desenho, um computador e um tablet - que,
na ocasiao, estava com um aluno em sala de aula regular, junto com a monitora.

Além disso, ao sondar se fornecer os recursos tipicos da educacgéo inclusiva
poderia ser uma das dificuldades para a sua implementacéo - por questdes de custo,

conciliacdo com as demais despesas da escola, renovacao do material e etc - AEE1
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e AEE2 n&o demonstraram sentir falta de recursos ou deram indicativo de que exista
dificuldade por parte da escola de providencia-los, embora os entendam como caros.
Nesse sentido, P1, ao mesmo tempo em que fala que o diretor € quem aprova
0s recursos destinados para a educacao inclusiva, ressalta que nunca teve qualquer
dificuldade em tal aspecto com a gestédo, em especial com DP. Diz que sempre teve
liberdade para solicitar material para as suas aulas adaptadas e que, apesar de ter o
cuidado de fazer pedidos realistas, até hoje ndo teve nenhuma solicitacdo negada.

Ao perguntar sobre o0s recursos indispensaveis para a educacéo inclusiva em
sala de aula, P1 respondeu que cada professor solicita 0 que precisa para DP, o que
da a entender que uma variedade destes pode ser requisitada junto a gestao - ja que
DP “sempre embarca nas suas loucuras” (P1).

Essa atitude bastante receptiva as demandas de cunho da educacéo inclusiva
pode ser ligada a outro aspecto do papel dos gestores: o atitudinal, a lideranca pelo
exemplo.

Segundo dito por Rosa e Menezes (2017), Sage (1999), Schaffner e Buswell
(21999) e Silva e Leme (2009), os gestores tém grande influéncia sobre o sucesso da
implementacao da educacéo inclusiva. Isto porque, devido a posicdo que ocupam na
escola (ROSA; MENEZES, 2017) - AEE1 diz que o diretor é visto como a autoridade
maxima dentro do estabelecimento escolar - sdo vistos como mais capacitados para
opinar sobre o rumo da escola e, por tal, tém suas opinides e suas acdes muita mais
facilmente legitimadas e seguidas pela comunidade escolar.

Sendo assim, a forma como a gestdo escolar se posiciona sobre a educacéao
inclusiva, o que vai desde disponibilizar recursos de bom grado - como visto - até a
maneira como fala a respeito dela ou mesmo age frente a atitudes discriminatorias,
tem grande impacto sobre a percepcao da comunidade escolar sobre o processo de
inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia.

Ao longo das entrevistas, varias passagens demonstram que DP tem exercido

essa lideranca pelo exemplo, como a seguinte:

As vezes acontece, ja aconteceu de algumas familias dizerem ‘ah, essa turma
ja esta ha muito tempo com um aluno de inclusdo’, se ha a possibilidade de
troca dele, de remanejar, e a gente sempre diz que ndo. Como a gente
sempre mostra a escola, a gente sempre diz que é uma escola inclusiva, esta
no contrato que a comunidade, que as pessoas assinam. Tanto esta aberto
que tu vistes que no nosso site esta ‘escola de inclusdo’, entdo todo mundo
sabe que ao adentrar na escola [nome], estamos dentro de uma escola de
inclusao (DP)
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Da parte de AEE1, cabe assinalar falas como “a gente tem bastante respaldo
da escola” (AEE1) e “eu tenho muito acesso a equipe diretiva da escola, tudo que eu
peco eles vao la e fazem” (AEE1). Ainda, AEE1 atribui a apresentacdo da educacgao
inclusiva no site institucional da escola a vontade pessoal de DP - “DP faz bastante
questao” (AEE1) - além de descrever a gestdo de DP como “muito humana, muito
preocupada com o ser humano e muito engajada na causa [da educagao inclusiva]’
(AEE1).

Para AEE1, é vital que essas atitudes existam, porque o gestor é aquele que
agrega a todos e, para isso, precisa saber que a educacao é importante e porque ela
€ importante. Além disso, por o tema ainda ser visto como tabu, € fundamental que
alguém dé o pontapé inicial, e AEE1 acredita que este alguém é o gestor - por ter a
posicéo privilegiada para tal.

Cabe adicionar que mesmo P2, apesar de néo ter grande familiaridade com a
educacéao inclusiva, percebe a gestdo da escola, principalmente DP, como disposta e
preocupada. Confessa, inclusive, que parte de seu receio em dar aulas para alunos
com deficiéncia - que vinha de outros colégios ja onde trabalhou - tem se dissipado
por conta da maneira como DP conduz a educacao inclusiva: “existe cobranga, mas
existe apoio também” (P2).

Isso vai ao encontro de Sage (1999), que diz que a resisténcia a mudanca é
normal e deve ser aceita e trabalhada, ja que a transformacao nao pode ser imposta.

Em dado momento da entrevista, AEE1 disse que “se ele [0 gestor] é alguém
gue tem essa vontade, ele vai fazer funcionar, vai motivar o grupo para isso. Agora,
se nem ele tem a vontade, imagina os outros” (AEE1). Embora até possa haver uma
situacdo em que, por mais engajado que esteja o gestor, ele ndo consiga sozinho, o
significado da fala de AEE1 é claro: quando existe lideranca, o gestor faz de tudo ao
seu alcance para efetivar a educacgdao inclusiva, porém, se ela ndo existe, além de o
gestor ndo tomar nenhuma atitude nesse sentido, sua postura serve como exemplo
gue desobriga todos do dever da incluséo - afinal, ndo ha como cobrar algo que ele
préprio nao pratica.

Por tudo isso, é correto inferir que a lideranga gestora no sentido da educacao
inclusiva €, sem duvida, um facilitador para a sua implementacao. Isso pois o gestor,
ao se colocar ativamente em favor dela, responde melhor as demandas por estrutura
fisica acessivel, formacao profissional e recursos pedagogicos tidas em Brasil (1996,
2001, 2008, 2009, 2014, 2015) - ja que, aléem de consideravel poder decisorio sobre
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seu fornecimento, tem o impeto de fazer isto - e detém maiores chances de atender a
demanda por atitudes e estratégias - trabalho em equipe, cooperacao, participacéao da
comunidade escolar (BRASIL, 2009, 2014) - pois consegue influir sobre a opinido

desta Ultima.

4.2.2 Interesse pessoal dos participantes

Este topico surgiu com ligacao direta ao anterior, jA que AEEL - ao indicar DP
como a figura lider da educacéo inclusiva na escola pesquisada - relaciona isto ao fato
de DP “preocupar-se com a causa PCD” - ou seja, ter uma crenca pessoal de que ela
€ importante.

Inclusive, conforme narrado em sua entrevista, DP foi responsavel por iniciar a
inclusdo de alunos com deficiéncia, na instituicdo em que trabalhava, ja na década de
oitenta - ou seja, antes da eclosdo do movimento pela educacgao inclusiva durante a
década de noventa (MENDES, 2011).

A partir dai, todos as entrevistas foram analisadas sob esse critério e, de fato,
dentre todos os participantes, os que mais forneceram dados para a pesquisa e que
aparentaram, com base em seus relatos, estar mais atuantes na educacéao inclusiva
do que a média, foram DP, AEE1 e P1 - justamente os que, em algum momento, me
revelaram o quanto gostam do tema.

DP, por exemplo, descreve o trabalho com alunos com deficiéncia como muito
significativo - e chega a dizer que agradece tudo o que ocorreu na sua vida até hoje,
pois ocupar a posi¢cao que ocupa, fazendo o que faz, era a sua missédo. AEE1 e P1
também expressaram o seu gosto pelo tema, utilizando expressdes como “eu acabei
me apaixonando” (AEE1) e “eu gosto demais de trabalhar com os alunos de inclusdo
- foi um caminho bem natural, como somar dois mais dois” (P1).

Identificar que alguns profissionais possuem interesse acima do comum pela
educacéo inclusiva fez refletir sobre como este pode e deve ser um facilitador da sua
implementacgédo. Afinal, gostar dela s6 tem a agregar nessa situacao: ela deixa de ser
uma obrigacéo prevista em lei e passa a ser algo que o individuo cré e empenha-se
para realizar. DP e AEE1 mesmo dizem que a inclusdo escolar ndo pode ser forcada
ou legislada a existir, em conformidade com Sage (1999).

Cabe salientar, ainda, que nenhum dos trés entrevistados € uma pessoa com
deficiéncia ou é familiar de uma, entdo o interesse pelo tema surgiu naturalmente, ao

longo de suas vidas.
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Portanto, considerando que educacéo inclusiva ndo pode ser forgada, surge a
necessidade de entender como despertar a compreensao de que ela é fundamental,
de forma natural, nos profissionais da area da educacao - gestores, professores e
funcionérios. E, acredita-se que, para isto, um dos caminhos possiveis € debrucar-se
sobre as experiéncias de individuos que aparentam ter conseguido isto - DP, AEE1 e
P1 - em busca de dicas do que despertou tal consciéncia.

Entende-se que o interesse pessoal é algo complexo de ser investigado, mais
ainda porque o campo atitudinal - como dizem Melo e Neto (2021) e Santos, Amorim
e Paula (2020), e bem concorda DP - é o aspecto mais dificil de mudar. Contudo, por
se tratar de uma pesquisa exploratéria - a qual ndo objetiva encontrar respostas que
sdo definitivas - examinou-se as entrevistas a fim de identificar que elementos eram
relacionados, nos relatos, a esse interesse singular.

Em primeiro lugar, questionou-se DP acerca de como adquiriu esse interesse
na educacdao inclusiva. DP, em resposta, o atribuiu aos seguintes motivos: desejo por
uma sociedade mais justa e fraterna e, nesta linha, consciéncia de que pessoas com
deficiéncia devem ter os mesmos direitos - 0 que levanta a questdo de como chegou
a este entendimento; o curso de licenciatura em histéria haver ensinado, dentre seus
conteudos, as injusticas cometidas contra este grupo ao longo do tempo; DP ter tido
sua educacao em uma escola que privilegiava a inclusao - além de, em sua infancia,
ter tido vizinhos PCDs, com os quais os pais lhe incentivavam a brincar.

Dessa forma, cresceu tendo contato com pessoas com deficiéncia e, mais do
gue isto, seus dois polos formadores de opinido - a familia e a escola - Ihe passaram
exemplos positivos em relacéo a elas, que foram assimilados e, provavelmente, séo
a razéo de DP associar uma sociedade mais justa a garantia dos direitos das PCDs.

AEEL, em seguida, contou que inicialmente ndo tinha muito interesse no tema
- mesmo tendo formacdo em pedagogia, um grifo de AEE1 - mas como a escola em
gue trabalhava na época estava oferecendo todas as condi¢des para fazer o curso de
neuropsicopedagogia e seus colegas todos iam cursar - influéncia do grupo - fez
também. No entanto, conforme assistia as aulas, acabou se apaixonando pelo tema -
0 que sugere que a forma como o conteudo é exposto tem relevancia.

Outro aspecto bastante frisado por AEEL é que, por ser uma pessoa curiosa, a
educacéo inclusiva - uma vez passada a resisténcia inicial - Ihe atraiu, pois € uma area
para a qual é preciso muito estudo, ha sempre algo novo para aprender, cada caso &

um caso e, entao, o professor se torna, também, um pesquisador. AEE1 diz, porém,
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gue isso - instigar-se com o desconhecido - é um traco de personalidade seu e nao
acha que possa ser originado conscientemente.

Ainda assim, AEE1 acredita que o que mais influenciou na deciséo de fazer o
curso foi o fato de, na época, ja ter alunos com deficiéncia em sua turma e sentir que
nao estava fazendo tudo o que podia por eles, pois a metodologia tradicional ndo era
suficiente. Desse modo, fazendo uma relacdo com Freitas (2014) e Rosa e Menezes
(2017) - os quais argumentam que a implementacao da educacéo inclusiva requer a
sensibilizacdo da comunidade escolar - uma forma de atrair professores para o tema
poderia ser, justamente, sensibilizar através de um aluno PCD j& presente na sala de
aula - uma pessoa de verdade, a quem o professor conhece e com quem possui um
vinculo - e, posteriormente, expandir o interesse, do que tentar forcar a ideia de que a
educacdo inclusiva - a ideia geral, sem um aluno definido - é importante e deve ser
praticada.

Por fim, P1 contou que a educacéo inclusiva surgiu de forma natural, ao longo
da sua trajetéria docente. Narrou que, por dar aulas desde jovem - ainda no ensino
médio, antes mesmo de ter a formacéo - tinha muita confian¢a nas suas habilidades.
Contudo, em seu primeiro contato com um aluno com deficiéncia, sentiu que o0s seus
conhecimentos ndo eram suficientes - e, ao invés de sentir receio, o desafio foi muito
instigador.

Cabe pontuar que as escolhas profissionais de P1, com base na forma como
as compartilhou, pareceram ocorrer de maneira muito pratica e natural. A decisédo de
ser docente, e da area do conhecimento que leciona, aconteceu ainda na escola, por
gosto, e a decisdo de fazer um mestrado profissional no tema da educacéao inclusiva
ocorreu por notar uma falta de contetdo adaptado para a sua area - entdo, pensou
em utilizar sua experiéncia dando aulas para alunos com deficiéncia, somada a esse
estudo, para ajudar outros professores.

Todavia, P1 foi a Unica figura das trés - DP, AEE1 e P1 - com uma visao mais
elaborada de como despertar em futuros profissionais - aqui, focando professores - o
entendimento de que a educacao inclusiva é essencial, de maneira a incentiva-los a
pratica-la. Para P1, é indispensavel que eles tenham oportunidades de trabalhar - de
forma pratica - com alunos com deficiéncia ao longo do curso, em aulas ou estagios
obrigatérios. Mais do que isto, devem ficar responsaveis pelo planejamento de pelo
menos uma atividade que inclua toda a turma - em outras palavras, ndo sejam duas

atividades segregadas, uma para os sem deficiéncia e outra para os com deficiéncia.
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P1 vé alguns motivos para isso: é importante romper com o cenario de futuros
professores sO terem contato com alunos com deficiéncia depois de formados, para
gue adquiram ciéncia, ja durante a formacéo, de que ensina-los é uma atribuicdo da
profissdo da exata mesma forma que o ensino de alunos sem deficiéncia - em outras
palavras, que quem escolhe a docéncia deve estar preparado para todos os tipos de
alunos, e ndo temer ter PCDs em suas turmas. Ainda, é essencial para que o modus
operandi seja sempre primeiro tentar conceber aulas em que todos participem juntos
- incluséo.

Apesar de P1 néo falar de gestores, cabe trazer a observacéo de DP, de que a
vivéncia de educador é extremamente enriquecedora - quicd, fundamental - para o

bom gestor. Assim, justo essa poderia ser providenciada nos cursos de gestéo.

4.2.3 Gestdo democratica e participativa

Com base nas reflexdes de Lick (2009) e Oliveira e Vasquez-Menezes (2018)
sobre a gestdo democratica e participativa, é possivel notar que duas caracteristicas
se destacam: a participacao de toda a comunidade escolar no processo decisivo e 0
sentimento de responsabilidade compartilhada sobre a educacgéo dos alunos.

No sentido especifico da educacéo inclusiva, a gestdo democratica € de suma
importancia para implementa-la, ja que permite a participacéo de todos - inclusive de
pessoas com deficiéncia - no rumo da escola (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021;
DIEMEN, 2015; LUCK, 2009; MAFASSIOLI, 2009; MELO; NETO, 2021; OLIVEIRA;
VASQUEZ MENEZES, 2018; PEREIRA et al., 2020; SILVA; LEME, 2009; ZAN, 2015),
engloba o maior niumero de opinides possivel - portanto, a maior quantidade de
informacdes, de uma maneira multiangular (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021;
DIEMEN, 2015; DONINI, 2015; MAFASSIOLI, 2009; MELO; NETO, 2021; PEREIRA
et al.,, 2020; SAGE, 1999; SCHAFFNER; BUSWELL, 1999; SILVA; LEME, 2009;
TEZANI, 2009; ZAN, 2015) e, sobretudo, cultiva o entendimento de que, por a escola
ser construida por todos e para todos, os alunos com deficiéncia estdo dentro desse
“todos”, e 0 ensino deles € uma responsabilidade coletiva da comunidade escolar do
exato mesmo modo que o dos demais (KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK,
1999; SILVA; LEME, 2009).

Foi uma questdo importante para os entrevistados:

AEE1, por exemplo, acredita que o gestor ndo pode ser centralizador, porque

este posicionamento ndo é condizente com o seu potencial de abrir caminhos para a
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educacéo inclusiva. Destacou, ademais, que um dos fatores decisivos para efetivar a
mesma é o dialogo, ou seja, ouvir professores, familiares e profissionais de apoio, de
modo a ndo se tornar o gestor inacessivel em sua sala.

DP frisa que a educacéo inclusiva s6 pode acontecer enquanto fundamentada
em trés pilares: escola, familia e profissionais de apoio. Diz que, sem 0 engajamento
de todos esses, é impossivel avancar e que uma comunidade escolar participativa é
0 caminho para uma escola mais inclusiva - esta frase, porém, veio apés DP receber
uma questao especifica nesse sentido.

Tendo isso em mente, buscou-se nos relatos dos entrevistados, passagens as
guais expusessem a vigéncia de uma gestdo democratica e participativa na escola.

AEE1, AEE2, P1 e P2 - que séo os entrevistados que atuam sob a direcdo de
DP na escola pesquisada - demonstraram possuir uma relagéo de bastante apoio com
a gestao, citando especialmente DP.

Por exemplo, AEE1 disse que DP esta sempre disponivel para a comunidade
escolar e - inclusive - quando nao tem outros afazeres programados, com frequéncia
“fica zanzando pela escola” (AEE1), para conversar com 0s seus membros - entéo, o
oposto da figura gestora fechada em sua sala. Essa disponibilidade e, além disso, o
apoio material - facilidade de solicitar recursos - e atitudinal - postura compreensiva e
motivadora foram relatados por AEE2, P1 e P2.

De fato, durante a realizacéo da entrevista com DP, duas reuniées - uma com
uma professora e uma com uma familia - foram marcadas facilmente, mesmo sem o
agendamento com antecedéncia. Também notou-se que, na ocasidao em que alguém
veio comunicar algo a DP da porta, chamou-a de “professora” ao invés de “diretora” -
0 que deu a impressao de proximidade com a equipe.

Chamou a atencao, contudo, que a construcao dos processos educativos pela
atuacdo conjunta nao se restringe apenas a relacdo entre DP e o nucleo de inclusédo
ou DP e os professores.

AEEL1 relatou que, ao assumir como profissional do atendimento educacional
especializado na escola pesquisada - sendo que esta foi sua primeira vez exercendo
a funcéo e tendo iniciado justamente durante a pandemia, portanto com um nivel de
dificuldade adicional - recebeu muito suporte de DP, porém o papel decisivo nesse
processo foi do nucleo de inclusdo: AEE2, a monitora e a profissional que ocupava a

fungéo, mas que, antes de deixar a escola, transmitiu seu conhecimento pratico para
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AEE1. AEE1 e AEE2 comentaram, ademais, que o seu trabalho “s6 da certo” (AEE1)
porque sao “um time muito redondinho” (AEE1).

Também foi levantado por AEE1 e AEE?2 o trabalho coordenado desenvolvido
junto aos profissionais de apoio. Em conformidade com DP, quem disse que eles sao
um dos pilares da educacdo inclusiva, o nacleo de apoio de inclusédo se alinha com os
mesmos para melhor planejar o atendimento dos alunos.

Vale trazer a relacdo do nucleo de inclusdo com os professores regulares que,
como ja descrito, elaboram o calendario de avaliagdes conjuntamente, e este atitude
beneficia a todos: nacleo de inclusdo, por ndo ser sobrecarregado com a supervisao
de um numero muito elevado de alunos ao mesmo tempo; professores, por poderem
aplicar suas atividades avaliativas com o suporte necessario; alunos com deficiéncia,
por terem as suas necessidades de adaptacOes contempladas.

E interessante, ainda, destacar a dinamica de cooperacdo entre AEE1, AEE2
e P1. AEE1 e AEE2 disseram que uma atitude a qual facilita muito a organizacéo do
calendario é a proatividade dos professores regulares e citam o costume de P1, que
ao marcar uma data de avaliagcdo, envia uma mensagem para AEE1 ou AEEZ2, a fim
de confirmar sua viabilidade. P1, por sua vez, afirmou gostar de levar todo o material
adaptado que prepara para passar pela opinido do nucleo de apoio a incluséo, o que
nao é obrigatdrio na escola pesquisada, mas é algo que P1 passou a fazer ao longo
de sua trajetéria docente e que sente que, além de trazer resultados positivos - por
aliar opinides - Ihe passa mais confianca.

Conforme AEE1 e AEEZ2, os funcionarios também participam das reunides de
formagao continuada, pois “a educacao inclusiva passa por todos os lados” (AEE?2).

Contudo, se a gestdo democratica e participativa € composta pela atuacao de
todos, devem estar presentes, ademais, os familiares dos alunos, PCDs ou néo - e é
aqui que cabe fazer uma ressalva:

Para F1, apesar de a escola manter uma boa comunicagcdo com as familias -
no sentido de notificar a comunidade escolar acerca de suas atividades, de convocar
reunides com os familiares e de estar aberta para reunides marcadas por estes - ela
é bastante centralizadora na tomada de decisdo. Além disso, F1 disse que o assunto
da educacéo inclusiva nunca foi abordado nas reunides de pais em que esteve.

Nesse sentido, DP também revelou que a educacao inclusiva apenas € pauta
da reunido de pais caso seja convocada por alguém - porém, depois quis alterar esta

resposta e disse que a questao € sim tratada em reunides.
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Portanto, em relacdo a participacdo dos pais na implementacédo da educacao
inclusiva, a escola aparenta ter oportunidade de crescimento neste aspecto. Todavia,
tal qual Sage (1999) argumenta que € normal algum grau de resisténcia a mudanca,
parte da dificuldade de inseri-los na discussao pode vir desta - o que foi aprofundado
em topico especifico.

Além disso, conforme relatado por DP e P1, € um desafio trazer as familias -
de alunos com e sem deficiéncia - a participar das reunifes de pais, apesar de 0 uso
de reunides de video, adotadas por causa da pandemia, ter conseguido incrementar
um pouco a baixa incidéncia.

Ainda assim, a gestao parece ter, a partir das entrevistas de AEE1, AEE2, P1
e P2, uma relacdo bem democratica com professores, profissionais do atendimento

educacional especializado e funcionarios.

4.2.4 Encontros de formacéo e polivaléncia

Nos documentos oficiais que dirigem a implementacdo da educacéao inclusiva,
um requisito muito frisado € a necessidade de formacao profissional (BRASIL, 1996,
2001, 2008, 2009, 2014, 2015). Nota-se, entretanto, que estes focalizam professores
regulares, profissionais do atendimento educacional especializado e até funcionarios
- mas que gestores sdo pouco citados, embora a formacao destes seja, sem davida,
tdo fundamental quanto, devido ao papel protagonista da gestao escolar no fazer da
educacéo inclusiva (DIEMEN, 2015; FREITAS, 2014; MELO; NETO, 2021; PEREIRA
et al., 2020; VIEIRA, 2019; TEZANI, 2004, 2009).

Tendo essa demanda em consideracédo, € essencial retomar os encontros de
formacdo continuada desenvolvidos na escola pesquisada - que, juntamente com 0s
atendimentos individuais conduzidos por AEE1, parece ser a principal medida em prol
da educacéo inclusiva desenvolvida, segundo relatos dos entrevistados.

Para que nao torne-se uma discusséo redundante - por apontar que, a fim de
satisfazer o requisito de formagé&o profissional, & preciso providenciar formacgéo para
os profissionais - 0 presente topico foi focado em como se da a formacé&o continuada
na escola pesquisada, atendo-se ao que os entrevistados trouxeram de resultados e
experiéncias positivas durante suas trajetorias na area da educagao.

Como explicado, o processo de formacéo profissional na escola pesquisada

comecou ha vinte anos, em um primeiro momento de forma bastante experimental, e
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alguns anos depois - com o ingresso de DP na gestao - passou-se a instrumentalizar
a equipe, sob a orientacdo de uma professora referéncia no tema.

Desde entéo, segundo DP, tem-se investido em formacé&o continuada no tema
para professores e para funcionérios, através de reunides mensais. Estas, de acordo
com AEE1, tem por volta de duas horas de duracdo e contemplam varias tematicas,
decididas pela gestéo - ou seja, a educacao inclusiva pode ser pauta sempre que for
desejado, embora isso signifique que ela ndo € uma constante.

Ainda, DP disse que, as vezes, sdo necessarias algumas acdes de formacéo
com professores especificos, e citou como exemplo um intensivo realizado junto dos
professores de inglés - pois, se a educacédo inclusiva ja é desafiadora por si so, ela
torna-se mais ainda ao ser feita em outro idioma.

Para AEE1 e AEE2, uma formacdao voltada para a educacéo inclusiva é muito
necessaria para o sucesso da implementacéo desta, porque a formacao tradicional é
majoritariamente voltada para a educacao tradicional, conteudista. DP também a vé
como essencial, uma vez que percebe diferencas entre os professores que integram
a escola ha algum tempo e, entéo, estao familiarizados com a forma como a gestéo
se posiciona em relacdo a inclusado de alunos com deficiéncia, e os professores que
ingressaram recentemente e que, muitas vezes, precisam ter a visdo em relacéo aos
alunos com deficiéncia desconstruida.

De experiéncias que repercutiram positivamente nos entrevistados, e as quais
podem fornecer dicas de como abordar a educacgao inclusiva junto aos profissionais,
destacou-se o seguinte:

AEEL1 disse que a figura diretora geral da escola costuma conduzir varios dos
temas dos encontros de formacéo continuada, e que lhe chamou a atencdo que esta
consegue manter a atencéo de todos pois torna o assunto interessante. Para AEEL,
isso se deve ao fato da mesma conhecer muito da mente humana, entéo sabe o que
falar para despertar a curiosidade.

P1, por sua vez, confessou que gostaria que, para os encontros de formacao,
fossem trazidos especialistas com experiéncia pratica no tema - que pudessem, por
exemplo, trazer estudos de caso para, embora cada situacao seja unica, pelo menos
fornecer possibilidades de acdo a serem experimentadas. P2 concordou e até AEE1
contou que, quando assumiu o atendimento educacional especializado, sentiu receio

porque “a teoria € uma coisa e a pratica € outra” (AEE1).
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Ainda na questao da prética, AEE1 contou que ficou responsavel por uma das
palestras nos encontros de formacao continuada e que, nesta, explicou como é feito
o trabalho do atendimento educacional especializado e, ademais, trouxe um manual
de estratégias e dicas para serem aplicadas em sala de aula. AEE1 considera que o
resultado foi bem positivo, ja que varios colegas vieram conversar sobre a palestra -
0 que sugere que convidar alguém da propria comunidade pode ser um caminho.

AEE1 compartilhou outra experiéncia que foi, de fato, a responsavel pela sua
formacdo em neuropsicopedagogia e - como efeito - pelo seu ingresso na funcao de
profissional do atendimento educacional especializado: alguns anos atras, na época
em que era docente em uma outra escola, esta decidiu incentivar seus profissionais a
se capacitarem para dar aulas para alunos com deficiéncia. Para tal, pensando em
todas as questdes que poderiam impedi-los de participar de um curso, a escola, nas
palavras de AEE1, “ndo deixou os professores darem desculpas para nao participar”
(AEE1): custeou a maior parte das mensalidades de cada um - de modo que o valor
fosse simbdlico - disponibilizou o curso em horario acessivel e nas dependéncias da
escola. Assim, a escola estava determinada e, por certo, fez acontecer.

Por fim, cabe levantar outro ponto que chamou a atencdo durante a conducao
das entrevistas: o fato de alguns entrevistados, além dos conhecimentos pertinentes
a funcdo que exercem na escola pesquisada, deterem dominio sobre outras. DP, por
exemplo, construiu uma longa trajetéria em sala de aula - e por algum tempo até
conciliou docéncia e gestao - antes de permanecer integralmente nesta Ultima. AEE1
tem experiéncia docente, P1 esta se especializando em educacéo inclusiva e AEE2,
com frequéncia, substitui algum profissional ausente: professores ou funcionarios de
setores de apoio da escola.

Com base nas entrevistas, é possivel perceber que ter experiéncia em outras
funcbes - entdo, de suas tarefas, de suas demandas e de seus sentimentos - € um
facilitador da implementacdo da educacéo inclusiva. No entanto, é valido trazer os
pensamentos deles acerca disso, que estdo expostos abaixo:

Para DP, todo gestor precisa ter conhecimento de sala de aula - “ter o chao da
sala de aula” (DP) - para entender seu funcionamento, os anseios dos professores e
0s anseios da propria comunidade escolar. Sugere que, nos cursos de formacéo, tal
guestao seja enfatizada, e que estes sejam mais préximos da realidade das escolas.

AEE1 disse que seu trabalho consiste em um esfor¢co duplo: trabalhar com os

alunos, mas trabalhar, também, com os professores, para que compreendam o valor
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da educacéao inclusiva. Nessa linha, argumentou que sua formacado em pedagogia e
sua experiéncia em sala de aula sdo fundamentais para entender melhor a realidade
dos professores, o que facilita muito a troca com eles.

P1 confessou que, por causa da sua especializacdo em educacao inclusiva,
consegue usufruir melhor do apoio do atendimento educacional especializado.

Um entendimento semelhante foi visto por Silva e Leme (2009) em seu artigo:
a diretora entrevistada possuia experiéncia prévia como professora - inclusive, havia
sido a professora de um aluno com deficiéncia em uma escola cuja gestao escolar
ndo Ihe dava o suporte necessario. Essa vivéncia foi determinante para, no papel de
diretora, saber o que fornecer aos seus professores para nao se sentirem do mesmo
jeito. Silva e Leme (2009) chegam a dizer que “o diretor de amanha é o professor de
hoje [...]” (SILVA; LEME, 2009, p. 509).

Deveras, experimentar funcdes diferentes - ndo s6 no caso dos gestores - faz
muito sentido, para realmente compreender a vivéncia do outro e, assim, entendé-lo
melhor, dialogar e trabalhar em conjunto. Isso se faz particularmente importante para
a educacdo inclusiva, ja que, dentre seus requisitos, estédo atitudes e estratégias tais
guais cooperacéo, construcao de equipes multidisciplinares, reflexao, intercambio de
experiéncias, trabalho em equipe e intersetorialidade (BRASIL, 2001, 2009, 2015).

4.2.5 Valores compativeis

Como ultimo elemento facilitador da implementacao da educacao inclusiva na
escola pesquisada, vale mencionar os seus valores.

Conforme exposto na contextualizacéo, a instituicdo em questéo integra uma
rede escolar a qual, devido a sua figura fundadora, tem a religiosidade bem marcada
como uma de suas caracteristicas.

Por causa da trajetdria da inclusdo de pessoas com deficiéncia na sociedade
apresentada no referencial teérico deste trabalho - em que, durante certo periodo de
tempo, o entendimento social de deficiéncia era baseado em concepcdes religiosas e
o tratamento de PCDs, portanto, era a caridade (IBGE, 2018; PEREIRA; SARAIVA,
2017) - houve uma expectativa inicial de que esta noc¢ao talvez permeasse as agoes
da escola em relacdo aos alunos com deficiéncia.

Isso porque, mesmo sendo uma visdo antiga, ela aparenta encontrar adeptos
ainda hoje, vide resultados encontrados para a pesquisa de Carvalho-Freitas (2007):

varios participantes acreditam que as deficiéncias tém origem espiritual e alguns dos
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gestores tratam seus funcionarios PCDs como “coitadinhos”. F1 também falou sobre
isto, e disse que muitas pessoas - e destacou pais de alunos sem deficiéncia - veem
receber um aluno com deficiéncia em uma turma regular como um gesto de caridade
bastante presente em escolas com vertente religiosa.

No entanto, a medida que as entrevistas foram sendo realizadas, percebeu-se
gue ndo somente a existéncia de tal religiosidade néo atrapalha a inclusdo de alunos
com deficiéncia, como DP e AEE1 atribuem a ela grande parcela de influéncia por a
filosofia da escola pesquisada ser muito receptiva a questao da inclusao.

DP, por exemplo, j& iniciou a explanagéo da educacéo inclusiva desenvolvida
na escola atribuindo-a a ser algo que a figura fundadora pregava - o ensino daqueles
excluidos da sociedade, dentre eles PCDs - e, portanto, algo que esta na filosofia da
escola. Ainda, acredita que um grande desafio para a implementagcédo da educacao
inclusiva em escolas privadas, no geral, é quando estas ndo tem valores que sejam

compativeis com a educacéo inclusiva. Nesta linha, F1 disse o seguinte:

Para escolas onde a coisa é mais mercadoldgica, que onde, enfim, o
professor é um vendedor de méo de obra da educacdo e onde os pais
esperam um resultado conteudista e tal, acho que essas escolas sofrem e se
adaptam de uma maneira diferente (F1)

AEEL1, por sua vez, afirmou que ter ideias inclusivas bem fundamentadas nos
valores da escola € decisivo para que a educacao inclusiva tenha sucesso nesta, por
entender que professores nao permanecem por muito tempo em uma instituicdo com
a qual ndo tem identificacdo e, por tal, esses valores sdo importantes para atrair este
perfil de profissional. Nesse sentido, disse que ensinar o que se acredita tem grande
impacto no aprendizado dos alunos - entéo, se o professor cré no valor da educagao
inclusiva e aplica suas ideias em sala de aula, os alunos vao melhor assimila-la.

P1, por meio de sua entrevista, validou o comentério feito por AEE1: trabalha
em duas instituicdes e, apesar de ter uma carga horéria maior na outra - portanto, ter
um salario maior - se tivesse que escolher uma delas, seria a escola pesquisada, pois
gosta muito da vertente filoséfica da escola. E interessante pontuar, ainda, que P1 vé
esta Ultima como algo que perpassa a dimensao religiosa.

Além disso, P1 entende que a escola comunicar estes valores inclusivos é um
ponto fundamental, ndo apenas para atrair profissionais que acreditem na educacao
inclusiva - em consonancia com AEE1 - mas para “mostrar a comunidade escolar a

que veio” (P1). Ou seja, para sinalizar para a sua comunidade escolar que os alunos
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com deficiéncia sdo bem vindos naquele ambiente - e que esta, entdo, deve esperar
a presenca deles.

A partir dessa discussao, € importante trazer duas consideracoes:

Primeiro que P1, ao falar sobre “comunicar esses valores” para a comunidade
escolar, trouxe como exemplo o fato de a escola pesquisada realcar que a educacao
inclusiva é uma de suas praticas ja em seu site institucional - algo, na opinido de P1 e
F1, ndo € uma postura costumeiramente adotada por grande parte das escolas
privadas de Porto Alegre, problematica tratada em tdpico especifico.

Depois, cabe acrescentar que, por mais que esta filosofia da escola beneficie
a pratica da educacéo inclusiva - na opinido de DP, AEE1 e P1 - nem tudo pode ser
confiado a ela. Isso porque, ao examinar os sites das outras escolas da mesma rede
e, entdo, que compartilham os mesmo valores, notou-se que s6 a escola pesquisada
destaca a inclusdo de alunos com deficiéncia neste canal de comunicacdo. AEE1 até
disse que DP faz questédo que esta informacao esteja no site institucional, o que indica
gue foi uma deciséo sua, ndo da rede.

Assim, quando se pensa na situacao relatada por F1 - de que muitas escolas,
com cunho religioso, acabam associando o acolhimento de alunos com deficiéncia a
caridade - pode-se inferir que tal ndo ocorre na escola pesquisada porque, ainda que
DP identifiqgue-se com a vertente religiosa desta, a maneira como interpreta-a reune,

também, seus proprios conhecimentos, frutos de muito estudo no tema da luta PCD.

4.3 DIFICULTADORES DA IMPLEMENTACAO DA EDUCACAO INCLUSIVA

De igual modo, foram identificados os seguintes fatores que parecem dificultar
a implementacéo e a execucéo da educacao inclusiva: formacdo inicial, resisténcia da
comunidade escolar, contexto mercadolégico, dificuldade de acesso aos servicos de
apoio e falta de suporte do poder publico.

4.3.1 Formacao inicial

Conforme foi relatado anteriormente, uma das maiores dificuldades - quando
se fala em educacéao inclusiva - é referente a formacao profissional (DIEMEN, 2015;
FREITAS, 2014; GOMES; NASCIMENTO, 2020; MAFASSIOLI, 2009; PEREIRA et al.,
2020; SANTOS; AMORIM; PAULA, 2020; SILVA; LEME, 2009; TEZANI, 2004, 2010;
VIEIRA, 2019; ZAN, 2015).



105

Embora esses autores abordem a formacgédo de maneira ampla, foi constatado
gue - na escola pesquisada - existe um investimento em formacéo continuada para
professores e funcionarios, ainda que com algumas ressalvas, e que varios dos
entrevistados tém seus conhecimentos cruzados, o que lhes possibilita um olhar que
€ multiangular e, portanto, permite entendimento mais amplo e dialogo facilitado com
0s outros - melhorando a colaboracgéo.

Porém, esses elementos parecem, na verdade, tentar compensar uma lacuna
na formag&o inicial, relatada por todos os entrevistados. Tais falas estdo descritas na
sequéncia:

DP, por exemplo, revelou que, apesar de sua atuacdo progressista na area da
educacéo - tendo liderado a implementacéo da educacéao inclusiva na instituicdo em
gue trabalhava, anterior a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994a) - contou com
apenas uma disciplina relacionada a educacdo de pessoas com deficiéncia, a qual
somente deu uma “pincelada” no tema - palavras de DP. E preciso pontuar, todavia,
gue estava realizando seus estudos na década de setenta.

AEE1, na sequéncia, narrou que, mesmo tendo cursado pedagogia, nao tinha
preparo o suficiente para dar aulas para alunos com deficiéncia. Ainda, mesmo apés
ter finalizado o curso neuropsicopedagogia - quando chegou a primeira oportunidade
de ocupar a funcéo de profissional do atendimento educacional especializado, ja na
escola pesquisada - sentiu inseguranga, pois, na sua opiniao, “a teoria € uma coisa e
a pratica é outra” (AEE1) - dando a entender que nao teve muita experiéncia pratica
durante este.

AEE2 complementa, ao dizer que uma formacao continuada a qual focaliza o
tema da educacéo inclusiva se faz necessario, ja que a formacéo tradicional, em sua
grande maioria, se atém apenas ao aspecto conteudista.

P1 e P2 também comentaram que, durante suas licenciaturas, a educacao de
alunos com deficiéncia foi muito pouco atentada. P1, em especial, comenta que “na
licenciatura, que o foco é dar aulas, faltou muito [disciplinas nesse sentido]” (P1).

Sobre as experiéncias de P1, cabe fazer algumas consideracdes:

Primeiro, é interessante trazer que P1 - em meados dos anos 2000 - teve, na
licenciatura, uma disciplina chamada “ferramentas para alunos NEE”, sendo tal sigla
traduzida como “necessidades educacionais especiais”. Apesar de o nome enfatizar

a parte das ferramentas, P1 disse que o conteudo contemplou somente a histéria da
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educacéo inclusiva e a sua legislacdo - que, embora importantes, ndo substituem os
ensinamentos praticos e as estratégias, dos quais P1 sentiu muita falta.

Ainda, P1 contou que também teve uma disciplina chamada “Libras I”, focada
no ensino do béasico da lingua. Contudo, ainda que houvesse disciplinas sequenciais
a esta, para dar continuidade no aprendizado, elas s6 eram disponibilizadas para os
graduandos da pedagogia. Ou seja, mesmo tendo interesse, ndo pode cursar.

F1, quem também cursou uma licenciatura, comentou que nao teve nenhuma
disciplina relacionada ao ensino de alunos com deficiéncia. Ademais, confessou que,
na sua turma, disciplinas associadas a pedagogia - como seria 0 caso de uma nesse
sentido - ndo eram respeitadas, e que os docentes do curso sabiam dessa situacao,
porém deixavam por iSso mesmo.

Além de tudo isso - com foco em professores, regulares e especialistas - cabe
acrescentar que DP, ao contar sobre os cursos de gestao, tece uma critica: o gestor,
no Brasil, € muito preparado para a perspectiva técnica, mas quase nada para o lado
humano da profisséo - ou seja, se ja falta um olhar humanista por si s, a educacao
inclusiva nem sequer é abordada. DP acredita que conseguiu seguir um caminho um
pouco distinto porque formou-se primeiro em licenciatura e, ainda, em razao de deter
um interesse singular pelo tema.

Como postulam Diemen (2015), Freitas (2014), Melo e Neto (2021), Pereira et
al. (2020), Rosa e Menezes (2017), Sage (1999), Schaffner e Buswell (1999), Silva e
Leme (2009), Vieira (2019) e Tezani (2004, 2009), os gestores escolares tém grande
influéncia sobre o sucesso da implementacdo da educacao inclusiva. Entdo, dado tal
impacto, seria extremamente positivo que esta fosse trabalhada durante a formacao
dos gestores, para aproveitar esse potencial. DP inclusive cré que uma possibilidade
de solucédo seria curriculo mais préximo da realidade das escolas e mais consciente
das demandas de professores e alunos.

E importante atentar que a presente categoria serve para sinalizar elementos
gue, usando as entrevistas como base, aparentam estar em falta na formacéao inicial
dos participantes do estudo de caso. Portanto, sobressaiu-se nos relatos concedidos
pelos entrevistados: falta de preparo para a pratica, valorizacdo no aspecto técnico
em detrimento do aspecto humano, pouca incidéncia do tema da educacao inclusiva
nos curriculos e desperdicio de oportunidades para despertar e cultivar o interesse

pela educacéo de alunos com deficiéncia - ou limitar disciplinas a cursos especificos.
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Desse modo, com uma formacgao inicial para gestores e professores regulares
e especialistas a qual contemplasse a educacéo inclusiva, seria possivel ja introduzir
0S conceitos previstos em Brasil (1988, 1996, 2001, 2008, 2009, 2012, 2014, 2015) e
apresentados no Quadro 3, que sdo entendidos como requisitos para implementa-la.
Essa introducao, contudo, diz respeito a mais do que somente conhecer a legislagéo
- mas preparar os profissionais para aplicar ideias de cooperacéao, intersetorialidade,
equipes multidisciplinares, planejamento de curriculos adaptados e tantos outros no

dia a dia da profisséao.

4.3.2 Resisténcia da comunidade escolar

Quando se trata da resisténcia a educacao inclusiva por parte da comunidade
escolar, alguns motivadores podem ser elencados, como falta de conhecimento, falta
de suporte e preconceito. E, ao utilizar a nocao de comunidade escolar, fica indicado
gue a resisténcia pode vir de membros distintos: gestores, professores, funcionarios,
alunos sem deficiéncia e suas familias - e até mesmo familiares de PCDs podem se
colocar no caminho. A seguir, essas discussdes foram aprofundadas:

Como visto, a falta de preparo para a pratica, a pouca incidéncia da educacgéo
inclusiva nos curriculos de formacéo inicial, a supervalorizacdo do aspecto técnico e
0 ndo cultivo de interesse pela tematica foram pontos extraidos dos entrevistados. E,
pensando nisso, é bastante compreensivel que profissionais da educacao se sintam
despreparados, assim como visto em Diemen (2015), Donini (2015), Freitas (2014),
Gomes e Nascimento (2020), Santos, Amorim e Paula (2020) e Silva e Leme (2009).

Afinal, se alguma resisténcia a mudanca € normal e esperada (SAGE, 1999),
parece certo afirmar que ela vai ser mais acentuada a medida que se depara com a
falta de conhecimento - seja no sentido de néo ter recebido capacitacéo e, por causa
disso, ndo se sentir apto para trabalhar com alunos com deficiéncia, seja no sentido
de, em razdo da longa trajetoria de segregacao da pessoa com deficiéncia (CABRAL
FILHO; FERREIRA, 2013; IBGE, 2018; PEREIRA; SARAIVA, 2017), inclusive dentro
da educacédo (BRASIL, 2005; MENDES, 2011, TEZANI, 2004), ainda vigorarem, para
alguns, percepcdes ultrapassadas e equivocadas a respeito da capacidade desta na
esfera de ensino e no convivio em sociedade, de forma geral.

Assim, os entrevistados trouxeram exemplos de resisténcia variados, oriundos
de diferentes integrantes da comunidade escolar - do estudo de caso ou de outra da

gual fizeram parte ao longo de suas carreiras, expostos abaixo:
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Sobre a resisténcia por falta de conhecimento, P1 contou que, quando atuava
em outra escola privada de Porto Alegre - ha menos de dez anos - a maioria de seus
colegas eram resistentes a ter alunos com deficiéncia na turma, porque a sua gestao
cobrava a inclusdo dos professores, mas ndo dava muito suporte - e, segundo P1, ja
gue eles n&do tinham conhecimento no assunto, sentiam-se sozinhos nessa situagéo
e, portanto, a repudiavam. Sobre essa experiéncia, é possivel fazer um paralelo com
Silva e Leme (2009), porque a diretora entrevistada passou por algo semelhante, em
gue foi professora de um aluno com deficiéncia e n&o recebeu suporte ou orientacao
da gestédo, de modo que sentia que toda a responsabilidade estava unicamente nas
suas costas, um sentimento além de desgastante, solitario.

A questdo de suporte emocional, atitudinal e de recursos ressalta, mais uma
vez, a importancia da lideranca gestora para a educacao inclusiva.

DP observou que muitos dos professores que comecam a trabalhar na escola
pesquisada, de fato, ndo haviam tido a educacéao inclusiva previamente trabalhada,
motivo pelo qual precisam ser inseridos - adaptados - dentro dessa realidade, o que
confere maior importancia a formacao continuada. Além disso, AEE1 comentou que
existem professores, dentro da escola, que resistem por serem apegados a tradi¢ao -
“‘eu sempre fiz assim” (AEE1) - o que indica a necessidade de melhor contemplar a
educacéo inclusiva nos curriculos, para que se torne parte do dito tradicional, porém
também mostra uma certa falta de interesse por parte deles em se atualizar.

Com efeito, ocorre de a resisténcia se dar ndo somente por falta de preparo ou
de suporte, mas de vontade - e 0s seguintes exemplos foram trazidos:

Primeiro, DP disse que ndo basta a educacao inclusiva ser um direito previsto
em lei, porque “o papel aceita tudo” (DP), ela precisa acontecer com base na ciéncia
de que pessoas com deficiéncia devem ter as mesmas oportunidades, pois é o justo
- 0 que resgata o desafio de como criar esse entendimento nos profissionais e, mais
do que isto, na sociedade de forma geral.

No entanto, DP vé que a inclusdo, muitas vezes, ocorre de maneira for¢osa e,
entdo, ndo acontece de verdade, porque baseia-se apenas na preocupacdo de néo
cometer um crime, ndo na crenca de que a inclusao € legitima. Como exemplo de tal
dificuldade de aceitar, contou que - embora a escola deixe bem claro que defende a
educacéo inclusiva, no site e no contrato - houve o caso de uma familia que marcou

uma reunidao com DP para conversar sobre a possibilidade de trocar um colega PCD
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da turma da filha de sala - sob a justificativa de que a turma estava ha muito tempo
com o aluno.

F1 também comentou sobre a resisténcia das familias: afirmou que o discurso
da incluséo é bonito e é politicamente correto, entédo é facil se autoafirmar inclusivo -
até porque a discriminacdo constitui crime - porém, que essas falas nem sempre sdo
postas em pratica, porque ha muitos pais que nao querem que seus filhos convivam
com pessoas com deficiéncia e, inclusive, ndo acreditam que precisem.

Como resultado, ao menos em parte, F1 vé que muitas escolas privadas n&o
tém interesse em receber alunos com deficiéncia - o que € aprofundado no tépico na
sequéncia.

AEEL1 ressaltou que apenas a lei ndo é suficiente para assegurar a educacgao
inclusiva e, como prova disso, trouxe um caso que ocorreu ainda este ano na escola
pesquisada: uma professora iniciou 0 ano com uma aluna com deficiéncia na turma,
porém nao continuou com ela e AEE1, ao contar o episodio, disse que “nao deu, nao
rolou empatia” (AEE1) - ou seja, que a professora ndo estava aberta. Depois de falar
isso, entretanto, quis mudar a frase para “ndo deu liga” (AEE1), que pressupde uma
guestao de mutualidade.

Falou, também, sobre os familiares de alunos com deficiéncia, e disse que as
vezes estes tém dificuldade em aceitar que o aluno € PCD, porque isto envolve uma
guebra de expectativa com 0 que esperavam para ele - que, como descreveu AEE1,

vai ser atingido muito mais lentamente ou de uma forma diferente.

4.3.3 Contexto mercadolégico das escolas

Como introduzido no tépico anterior, muitas escolas privadas ndo parecem ter
interesse em receber alunos com deficiéncia e isto pode ser explicado em boa parte
pelo contexto mercadolégico no qual estdo inseridas, segundo 0s entrevistados.

F1, por exemplo, defende que essa conotacdo mercadoldgica se tornou uma
realidade generalizada para as escolas privadas, que atuam como empresa: visando
o lucro e, para isso, buscando atrair clientela - alunos e, sobretudo, pais, que sédo os
gue tomam a decisédo da matricula. DP reconhece essa questao, ao dizer que muitas
escolas se afastam da educacéao inclusiva por motivagdes de mercado, e que alguns
gestores tratam o professor e o aluno como mercadorias.

Ademais, F1 disse o seguinte: “a légica das escolas de hoje €, forcosamente,

a da competicéo, pelo menos a das privadas, através de quem tem mais programas,
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mais feitos e etc” (F1) - ou seja, a educacao tornou-se o produto e cada escola deve
provar ter melhor condicbes de oferecé-lo do que as suas concorrentes. Porém, isso
tem implicacdes para os alunos com deficiéncia.

Cabe lembrar que, como visto por Karagiannis, Stainback e Stainback (1999),
por muito tempo a percepgdo social de pessoa com deficiéncia era a de alguém com
pouco potencial produtivo, motivo pelo qual era justificado separar os alunos PCDs e
os alunos “normais” - para os primeiros nao atrapalharem a aprendizagem. Contudo,
apesar de para os autores, bem como para Piovesan (2013) e Tezani (2004), a visao
de deficiéncia como limitac&o estar sendo superada, exemplos dela ainda séo vistos.

Nesse sentido, € valido trazer o caso contado por DP: um de seus alunos com
deficiéncia participou pela primeira vez da Olimpiada de Matematica, ja que a escola
0 barrava com receio de prejudicar a pontuagéo da escola - pois as notas podem ser
utilizadas para evidenciar a qualidade da educacgao para potenciais novos alunos.

Além disso, P1 e F1 acreditam que muitas escolas privadas veem a educacao
inclusiva como um gasto, porque demanda trabalho adicional, investimento adicional
e, nessa visdo de deficiéncia como limitacdo, é um investimento que nédo volta.

Assim, P1 argumentou que, por a educagéao inclusiva ndo ser compativel com
a filosofia de muitas escolas, estas nédo a divulgam em seus sites institucionais - pois
conforme afirma Maino (2004) “a forma como uma empresa se comunica com seus
publicos-alvo externa como ela quer ser vista e percebida por eles” (MAINO, 2004, p.
45).

No entanto, F1 vé que o maior motivador para muitas escolas ndo chamarem
a atencao para a educacao inclusiva e nem investirem nela mais do que a lei obriga,
€ nao afastar os clientes que de fato Ihes interessam - alunos sem deficiéncia e suas
familias. Isso porque, infelizmente, muitos ndo querem que seus filhos estudem com
PCDs, pela crenca de que irdo atrapalhar a aula ou, ainda, por preconceito.

Portanto, F1 resume toda a discussao por meio da seguinte frase: “para elas,
€ um recurso que nao volta, é caro, ndo traz dividendos e, ainda, desagrada metade
do seu publico” (F1).

Para DP, o professor sofre muito com essa realidade, pois a sociedade cobra
dele os resultados desse modelo de escola conteudista. Afirmou que tal expectativa,
colocada sobre a profissdo de modo geral, tem impacto mesmo em escolas com um

trabalho mais ativo em relacéo a educacéo inclusiva, porque o professor - preparado



111

para se preocupar com as métricas - se culpa por ndo conseguir alcangé-las com os
alunos com deficiéncia da forma que a educacao tradicional exige.

Devido a todo esse contexto, F1 ndo vé a gestao escolar como lideranca, mas
como reprodutora da vontade da comunidade escolar, sobretudo de sua clientela - o
que indica que, quando guiados pela légica de mercado, os gestores desperdigcam o
seu potencial de exercer um papel lider na implementacéo da educacao inclusiva, de
maneira compativel com Rosa e Menezes (2017), Sage (1999), Schaffner e Buswell
(1999) e Silva e Leme (2009).

4.3.4 Dificuldade de acesso aos servi¢os de profissionais de apoio

De acordo com o revelado anteriormente por DP, a educacao inclusiva precisa
de trés vias para acontecer: escola, familia e profissionais de apoio. Sendo assim, 0s
psicologos, psiquiatras, psicopedagogos, fonoaudiélogos e outros desempenham um
papel fundamental na implementacéo desta.

Uma de suas importancias, nesse aspecto, € compartilhar a responsabilidade
pelo atendimento dos alunos, de modo que o atendimento educacional especializado
nao fique sobrecarregado - como visto na pesquisa de Donini (2015). Nesta, a “SIR” -
profissional do atendimento educacional da escola investigada - era quem conduzia
todas as acdes no ambito da educacéao inclusiva, o que era um trabalho excessivo.

Na escola pesquisada, conforme o informado por AEE1, o nUmero de alunos
gue fazem atendimentos aumentou bastante, de doze para quase trinta em um ano -
fora aqueles em acompanhamento. Assim, sem o suporte dos profissionais de apoio,
0 nucleo de apoio certamente estaria sobrecarregado. Além disso, acredita-se que 0
sistema de rodizio é muito beneficiado pelos profissionais externos, ja que garantem
gue o aluno com deficiéncia ndo figue sem nenhuma assisténcia até seu proximo dia
de atendimento.

Outro fator que evidencia a importancia dos profissionais de apoio é o fato de,
como informado por DP e AEE1, o atendimento de alunos com deficiéncia na escola
pesquisada so pode ser iniciado depois que se adquire o laudo - pois € com ele que a
escola tem melhor entendimento de como abordar aquele aluno, conforme dito por
AEEL. E quem fornece esse elemento essencial s&o, justamente, os profissionais de
apoio. No entanto, foram identificados - a partir das entrevistas - dificuldades para os

alunos terem acesso a esses.
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A resisténcia da familia em buscar o laudo para o aluno foi uma questao bem
levantada durante a entrevista com AEE1. Ja havia sido comentado que alguns pais
relutam em aceitar que o filho possui uma deficiéncia - e, embora AEE1 tenha falado
mais sobre a quebra de expectativa quanto ao aprendizado dele, certamente ha, em
um certo grau, dificuldade em assimilar que 0 mesmo enfrentara algum tipo de olhar
discriminatodrio ao longo da vida, por parte da sociedade.

Seja qual for o motivo, o fato é que ocorre de a familia, embora recomendada
e mesmo cobrada pela escola, evitar buscar o laudo. Isso se assemelha ao noticiado
por Vieira (2019): “entre os [empecilhos] mais citados esta a relacdo da escola com a
familia do aluno com deficiéncia, para que ela se torne uma parceira da escola e nédo
seja resistente em aceitar as orientagées no que se refere a crianga [...]" (VIEIRA,
2019, p. 86).

AEE2 também falou sobre o assunto, ao afirmar que um dos maiores desafios
é fazer as familias buscarem os profissionais de apoio. Salientou, porém, uma razao
diferente pela qual muitas familias resistem: o custo financeiro.

Conforme descrito por AEE2, o acompanhamento com profissionais externos,
a medicacao e mesmo o lazer de pessoas com deficiéncia pode ser - e geralmente é
- muito caro. E comum que familias venham para a rede privada de ensino em busca
de um olhar diferenciado, mas acabam enfrentando dificuldades em arcar com todos
esses gastos ao mesmo tempo, o que leva as leva a interromper o atendimento com
profissionais de apoio externo ou a retirar o aluno da escola.

Ambas as situacdes trazem prejuizos para esse aluno, pois ou o0 atendimento
educacional especializado fica sobrecarregado - e o jovem, inteiramente dependente
do sistema de rodizio - ou todo o trabalho construido até 0 momento naquela escola
precisa ser cessado - fazendo com que o aluno tenha que se adaptar a uma nova.

Finalmente, DP adicionou a questédo da pandemia. Além de ela ter agravado a
situacao financeira de muitas familias - AEE1 e AEE2 disseram que a escola sempre
tem uma porcentagem de matriculas em atraso - diversos servigos tiveram que ser
fechados, interrompidos ou os alunos com deficiéncia ndo puderam acessa-los - por
ocorrerem em hospitais onde o risco de contaminagao era maior, por alguns terem a

saude fragil ou ndo conseguirem fazer uso de mascara.
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4.3.5 Falta de suporte do poder publico

Como complemento ao topico anterior, vale trazer comentarios de DP, AEE2 e
F1 sobre o papel do poder publico na implementacéo da educacéo inclusiva.

Para AEE2, o Estado precisa conceber politicas publicas eficazes para ajudar
no acesso aos profissionais de apoio - extremamente importantes, como ja visto - de
modo que o atendimento dos alunos fique concentrado apenas nas escolas, pois na
visdo de AEE2, as escolas privadas ndo tem condicfes de, sozinhas, assumir toda a
responsabilidade por esse suporte - por todos 0s motivos ja vistos.

Nessa linha, DP disse que falta aporte do Estado para familias mais carentes,
a exemplo seus proprios bolsistas, que atualmente lutam para terem o0 apoio externo
do qual necessitam, além de politicas publicas para fazer com que as leis que regem
a educacéo inclusiva realmente se efetivem.

Ainda, DP entende que, apesar de a atuacdo do Ministério Publico estar mais
forte, particularmente nos altimos cinco ou seis anos - 0 que lembra o documento de
Rio Grande do Sul (2017) - continua necessario o esforco de se reunir com escolas,
ouvir suas demandas e, principalmente, fazer um trabalho de conscientizacéo.

Na percepcao de F1, para a educagao inclusiva se tornar realidade em todas
as escolas privadas de Porto Alegre, dois requisitos importantes sdo: uma a¢cao mais
efetiva do Estado, de fato obrigando as escolas a se prepararem para a incluséo, de
forma que néo fique a cargo delas decidir se querem ser inclusivas e em que medida
e um sistema de verificacdo para monitorar o cumprimento dessas politicas.

Aqui é importante ressaltar que, ao mesmo tempo que a inclusao imposta por
forca de lei ndo € o desejado, os alunos com deficiéncia ndo tem tempo para esperar
até que todas as condicfes sejam as ideias para, finalmente, poderem frequentar os
mesmos espacgos que todos, pois sdo eles que saem prejudicados com essa espera
(SCHAFFNER; BUSWELL. 1999). Portanto, esforcos paralelos sdo indispensaveis:
defender os direitos existentes e, a0 mesmo tempo, lutar para que, futuramente, eles

sejam formalidade - embora isto ainda seja um desafio.

4.4 DIFERENCAS NA INCLUSAO DE DIFERENTES TIPOS DE DEFICIENCIAS
Notou-se, a partir das entrevistas, que embora pessoas com deficiéncia sejam
costumeiramente agrupadas - minoria social, movimento PCD e etc - existem varias

diferencas na inclusédo escolar de um tipo de deficiéncia para outro. Inclusive, DP, ao
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longo de sua entrevista, utiliza - mais de uma vez - a expressao “tipos de inclusdo”, o
gue remete, justamente, a presenca de tais particularidades.

Conforme indicado na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educacdao Inclusiva, a educagéo inclusiva é destinada a pessoas com deficiéncia,
autistas e/ou com altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008). Assim sendo, 0s
alunos que tenham ao menos uma dessas caracteristicas tém direito as adaptacdes
previstas em lei ou em documentos oficiais, tais quais acessibilidade arquiteténica e
comunicacional, professores regulares e especialistas - profissionais do atendimento
educacional especializado - capacitados, dentre outros (BRASIL, 1988, 1996, 2001,
2008, 2009, 2012, 2014, 2015).

Ainda assim, alguns tipos de deficiéncias foram bem pouco citados - e s6 em
contextos especificos - ao passo que outros foram lembrados a exaustdo, passando
a impresséo de que sédo mais facilmente evocados ao falar de educagéo inclusiva.

Os alunos com deficiéncia fisica e que fazem o uso de cadeira de rodas, por
exemplo, s6 foram mencionados por DP. P1 disse que, dentre os alunos PCDs para
guem da aula, estdo apenas os com sindrome de down, com TDAH e autistas, o que
justifica ndo falar de outros tipos. Contudo, todos os outros que trabalham na escola
pesquisada ndo comentaram sobre os alunos com deficiéncia fisica.

Isso pode significar que esses outros entrevistados também ndo tem contato
com alunos com deficiéncia fisica - em aulas, no caso de AEE1 e P2, ou na sala de
recursos multifuncionais, no caso de AEE1 e AEE2 - ou que a incluséo escolar deles
€ mais naturalizada, portanto nem foi lembrada. De toda maneira, a primeira op¢ao -
nao necessitar de atendimento individual e ndo causar grande impressao, ja que nao
estaria sendo lembrada por quem nao tem contato com esses alunos - e a segunda
opcao - ser vista de forma mais natural - ambas sugerem menor grau de dificuldade
para a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia fisica.

Ademais, essa - a inclusdo de alunos com deficiéncia fisica - foi mais ligada,
por DP e por F1 - quem lembrou dela ao falar do elevador - justamente a adaptagdes
estruturais, fisicas. E, como dao a entender Anunciagédo e Fernandes (2021) quando
criticam o discurso do gestor que diz praticar educacao inclusiva, porém limita-se as
guestdes de acessibilidades arquitetbnica, esta parece ser mais simples de se fazer,
uma vez que os gestores escolheram justo ela - e ndo a acessibilidade curricular, por
exemplo - para dizer que praticam incluséo escolar. A impressao que fica € de que

esta é a “menos dificil” de ser providenciada.
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Os alunos que possuem baixa visdo ou baixa audicdo também foram citados
apenas por DP. Para os primeiros, DP conta que a principal adaptacdo é em relacao
ao material utilizado: livros personalizados, que vem de fabrica no tamanho A3, e/ou
ebooks que podem ser ampliados no computador. Para agueles com baixa audicéo,
DP so citou o caso de uma aluna e, inclusive, disse que € um tipo de inclusdo nova
para a escola, pois nunca haviam trabalhado com ela antes - tanto que nem disse o
gue estava sendo feito.

No entanto, ainda que a inclusdo dessa aluna com baixa audi¢cédo represente
um desafio para a escola no momento, acredita-se que é mais devido a novidade do
caso e que ira melhorar com o tempo. Isso porque, como trouxe P1, parece ser mais
facil incluir quando a adaptacédo se concentra em recursos palpaveis - estrutura para
deficiéncia fisica, material adaptado para deficiéncia visual e deficiéncia auditiva - do
gue quando requer, muitas vezes, a concepc¢ao de uma metodologia inédita para um
aluno com um processo de pensamento singular - deficiéncia intelectual.

Como prova disso, P1 conta que, para a disciplina que ministra, encontrou um
bom numero de materiais adaptados para alunos com deficiéncias visual ou auditiva,
mas nenhum para alunos com deficiéncia intelectual. Ainda, relatou que em meados
de 2000 - quando estava cursando o bacharelado - estagiou em uma instituicdo que
ja fazia a inclusdo de alunos com os dois primeiros tipos de deficiéncias. Ademais, a
experiéncia pessoal de DP serve para corroborar esse argumento, ja que na década
de oitenta estava coordenando a incluséo de alguns alunos com deficiéncias fisica e
visual.

Dessa forma, incluir alunos com deficiéncia intelectual aparenta ser o grande
desafio, motivo pelo qual esta incluséo recebe grande énfase. Todos os exemplos de
atendimentos individuais na sala de recursos dados por AEE1 foram de alunos com
deficiéncia intelectual e/ou neurodivergéncia - dando a entender que estes tém foco
neste grupo ou até mesmo sao pensados especificamente para ele. Além disso, DP,
ao falar do limite de alunos PCDs por turma - maximo de trés, a depender do tipo de
deficiéncia que cada um possui - diz que, nas vezes em que ha apenas um, deve-se
ao fato de ser um aluno com sindrome de down ou autista que requer muita atencao
do professor.

Vale apontar, ainda, que além de mais desafiador no sentido do trabalho a ser
feito, € o tipo de inclusdo que aparece nos poucos relatos de discriminacdo que o0s

entrevistados compartilharam. DP, por exemplo, contou sobre o caso de uma familia



116

gue, alguns anos atras, veio até a escola conversar sobre a possibilidade de trocar o
aluno autista, que estava da turma da filha, para uma outra turma. JaA AEEL trouxe o
caso de uma professora que “ndo deu liga” com uma aluna com sindrome de down, a
qgual teve que ser transferida de turma e hoje € aluna de AEEL.

Ainda, DP comentou sobre um aluno com deficiéncia que estava participando
pela primeira vez da Olimpiada de Matematica, pois a escola anterior ndo o permitia
participar por receio de baixar a média dos alunos com o seu desempenho.

Em concluséo, embora todos os tipos de inclusdo demandem adaptacdes por
parte da escola, a educacao inclusiva para os alunos com deficiéncia intelectual e/ou
neurodivergéncias parece deter menos material, ser particularmente desafiadora em
razao de - além de acessibilidade arquitetdnica e comunicacional - demandar, muitas
vezes, a concep¢do de uma metodologia de ensino Unica para aquele aluno e, ainda
por cima, enfrentar resisténcia adicional mesmo dentre o grupo de inclusdes.

Cabe relembrar, também, que, nas pesquisas realizadas por Carvalho-Freitas
(2007) e Carvalho-Freitas e Marques (2007), pessoas com deficiéncia intelectual ndo
participaram da coleta de dados por uma escolha metodoldgica dos autores - a qual
ndo é fundamentada por eles, mas que poderia significar pouca presenca destas nas
empresas das pesquisas ou dificuldade em adaptar os procedimentos de coleta de
dados para elas - portanto, corroborando que essa inclusdo € mais desafiadora. No
mais, segundo levantado em IBGE (2021a), pessoas com deficiéncia intelectual tém
o menor nivel de ocupacéo - 4,7%, frente a 25,4% ao considerar outras inclusées - o
gue sugere que as dificuldades explicadas podem estar se reproduzindo no mercado
de trabalho ou, além disso, prejudicando a educacdo das pessoas com este tipo de
deficiéncia, fazendo que estas tenham menos qualificacdo e, assim, menos chances

no cenario competitivo do mercado de trabalho (HEINSKI, 2004).

4.5 RESULTADOS DA EDUCACAO INCLUSIVA NA OTICA DOS ENTREVISTADOS

Finalmente, cabe levantar os resultados da educacao inclusiva na percepcao
dos entrevistados, a partir dos seus relatos - o que é feito a seguir.

Tomando por base os textos de Hehir et al. (2016), Karagiannis, Stainback e
Stainback (1999), Silva e Leme (2009) e Vigotski (1997, 2003), nos quais falam dos
beneficios da educacéo inclusiva - aprendizado e interagdo social para alunos com e
sem deficiéncia; cooperacédo, preparo e satisfacdo para docentes; inclusdo social e

sociedade mais justa - adotou-se, como categorias para o presente topico, impactos
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positivos percebidos pelos entrevistados para os alunos com deficiéncia, alunos sem

deficiéncia e professores.

4.5.1 Beneficios para alunos com deficiéncia

Conforme relatado por AEE1 e P2, alguns alunos com deficiéncia demandam
mais tempo para responderem suas provas, ou mesmo precisam de auxilio de AEE1
ou da monitora, motivo pelo qual € usual irem até a sala de recursos multifuncionais
para fazé-las ou finaliza-las. Todavia, seria inviavel atender muitos desses alunos ao
mesmo tempo, caso suas provas fossem realizadas no mesmo horario, entdo AEE1 e
AEE2 elaboraram, em conjunto com os professores, um cronograma de avaliacdes -
para que elas ndo se choquem e, assim, os alunos tenham a atencdo necessaria.

Outro exemplo é a maneira como P1 escolheu entregar as avaliagbes de uma
aluna com sindrome de down: ao invés de entregar a avaliacdo corrigida direto para
ela, P1 a mistura na pilha da turma e surpreende a menina chamando-a para buscar
a sua avaliacdo. P1 contou que esse pequeno gesto fez toda a diferenca, porque ela
se sentiu verdadeiramente parte da turma ao participar desse “ritual” igual a todos os
seus colegas.

Nesse sentido, é possivel tracar uma relacdo com o que apontam Schaffner e
Buswell (1999). Eles defendem que um dos passos para conceber uma comunidade
de ensino inclusiva € o desenvolvimento de redes de apoio, das quais os colegas de
alunos com deficiéncia podem e devem participar, mas alertam que “[...] € importante
gue o aluno [PCD] que esteja recebendo apoio em uma determinada situagcao esteja
envolvido no apoio a outros colegas em outras situagdes [...] para ndo caracterizar o
apoio apenas aos “rotulados” como diferentes” (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999). Do
mesmo jeito, é trazido por Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), que percebem
gue, a depender da maneira como os alunos com deficiéncia sao tratados, estes se
sentem estranhos e inferiores. Dessa forma, embora alunos com deficiéncia possam
precisar de algumas adaptagfes, € necessario que estas sejam proporcionadas da
forma mais natural possivel, para que ndo se sintam dissociados da turma.

Nessa linha, P1, sempre que pode, prepara trabalhos praticos para que todos
os alunos - com e sem deficiéncia - possam interagir e trocar experiéncias, que €, na
opinido de P1, quando a incluséo real - social e pedagdgica - ocorre. Sobre isso, P1
disse que “eu acredito que isso seja ela estar incluida: ela estar dividindo ideias com

os colegas” (P1).
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Outros exemplos positivos foram compartilhados, como o aluno autista de P1
ter sido medalhista de ouro em uma competicdo da matéria que P1 da aulas, o aluno
de quem DP contou o caso, o qual estava participando da Olimpiada de Matematica
pela primeira vez, ter passado para a proxima fase e a aluna com sindrome de down

gue foi transferida para a turma de AEE1 estar apresentando diversos avancos:

Parece que ela ja era da turma. Adaptada, ela faz as mesmas atividades.
Claro, eu faco atividades todas adaptadas, mas ela participa do grupo, ela
interage. E ela ndo fala, ndo que haja um impedimento, ela ndo quer falar,
dentro de toda a situacéo dela. Mas ela ja ta falando muitas coisas com a
turma, ela conversa comigo [...] A mae mesma disse ‘professora, ela fala de
ti em casa, ela brinca com as bonecas e age como tu’. E uma menina que
ndo falava, que ndo queria ficar na escola, entdo houve essa aproximacao
entre nos duas (AEE1).

Inclusive, ainda sobre o aluno do relato de DP, este escreveu um depoimento
para a escola, falando sobre como a permissao e o incentivo para participar fizeram

com que ele se sentisse incluido pela primeira vez.

4.5.2 Beneficios para alunos sem deficiéncia

Quanto aos alunos sem deficiéncia, P1 entende que a educagéo inclusiva faz
sentido para todos, porque: a) o trabalho professor deve ser alcancar a totalidade de
seus alunos, com ou sem deficiéncia; b) mesmo os sem deficiéncia séo diferentes e,
entdo, o trabalho do professor sempre envolveu fazer adaptacgdes, ainda que alguns
ndo notem. A educacao inclusiva, cuja filosofia € o ensino que entende e valoriza as
individualidade (BRASIL, 1994a; KARAGIANNIS, STAINBACK; STAINBACK, 1999;
SANTOS; AMORIM. PAULA, 2020) vai ao encontro justamente com isso.

4.5.3 Beneficios para professores

Também é necessario falar sobre os resultados da educacéo inclusiva para 0s
professores, uma vez que - como entendido a partir dos textos que narram o0 avango
da inclusdo PCD na sociedade (BRASIL, 2005; CABRAL FILHO; FERREIRA, 2013;
IBGE, 2018; KASSAR, 2011; MENDES, 2011; PEREIRA; SARAIVA; 2017; VIEIRA,
2019; TEZANI, 2004) - a presenca de pessoas com deficiéncia em todos 0s espacos
e, entre eles, as escolas, € uma realidade em consolidagdo, mas inegociavel, para a
gual os profissionais precisam se preparar.

Entretanto, como apontado por Diemen (2015), Donini (2015), Freitas (2014),
Gomes e Nascimento (2020), Santos, Amorim e Paula (2020) e Silva e Leme (2009),
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muitos professores se sentem despreparados e inseguros em dar aulas para alunos
com deficiéncia. Mesmo DP e AEEL, que tem muito gosto pela pratica da educacao
inclusiva, estavam resistentes quando comecaram a se aprofundar nela - indicando
gue esse parecer pode soar um pouco intimidador para alguns no comeco.

Contudo, isso ressalta a valia da educacao inclusiva e os proprios resultados
dela, vistos na otica dos entrevistados. AEE1, por exemplo, nota que os professores
da escola pesquisada estédo recorrendo cada vez mais ao nucleo de incluséo - entédo
estdo assimilando essa “nova” realidade e se adaptando a ela. AEE1 atribui isso ao
trabalho desenvolvido pela escola - formacgéo continuada, apoio explicito a educacgéo
inclusiva por parte da gestao e etc - e conta sobre um episédio em que a escolha lhe
chamou, recentemente, para apresentar o atendimento educacional para os colegas,

em uma das reunides de formacéo continuada.

Teve uma oportunidade em que eu fiz uma palestra para os colegas, para
explicar como era o meu trabalho e, principalmente, os direitos desses alunos
especiais. O qué que eles tém direito dentro da escola, 0 que a gente precisa
oferecer. E foi muito bom. Muito bom porque mudou um pouco a visdo dos
professores. Porque nem todos tem esses conhecimentos e a gente imagina
que todos, dentro de uma escola, tenham, mas nem todos tem. E foi muito
legal de, depois, eles virem conversar comigo “nossa, ndo tinha ideia do que
tu fazia na salinha” e ai foi bem esclarecedor (AEE1).

A mudanca gradual de pensamento &, na opinido de Karagiannis, Stainback e
Stainback (1999), um fendmeno bem comum entre professores que eram totalmente
avessos a ideia de dar aulas para alunos com deficiéncia. Isso porque a forma como
imaginam ser - e aqui pode-se atribuir parcela de responsabilidade a falta de preparo
na formacao inicial e ao préprio preconceito da sociedade com estas pessoas - € tdo
sofrida que, ao realmente ter um aluno PCD na turma, a experiéncia € um anticlimax
(KARAGIANNIS; STAINBACK; STAINBACK, 1999). Deste modo, quando comparada
com a expectativa inicial, péssima, a educacdao inclusiva assume carater desafiador -
no bom sentido, por instigar - e com senso de propdsito.

Ainda assim, mesmo que essa mudanca na mentalidade dos professores seja
um relevante avanco, sdo os professores mais familiarizados - adeptos - a educacéo
inclusiva, como P1, que conseguem vislumbrar os maiores beneficios dela.

Segundo narrado por P1, em fungcéo de grande parte dos colegas ainda estar
na fase de entendimento da educacéo inclusiva, o nucleo de inclusédo ndo consegue
atuar de forma tdo ativa quanto poderia. Ele fornece um suporte fundamental, mas &

muito mais focado em deixar que os professores venham até ele, do que puxar e até
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mesmo cobrar mais, como P1 acha que poderia ocorrer - embora entenda que talvez
estejam tentando nao “se meter” no trabalho do professor.

P1 fala isso com base na sua experiéncia pessoal: por estar se aprofundando
no estudo da educacéao inclusiva, compreende melhor do que a maioria a fungéo do
atendimento educacional especializado e, por tal, consegue usufruir melhor do apoio
disponibilizado pelo ndcleo de inclusdo. A exemplo disso, P1 conta que passa todo o
material adaptado que prepara pelo crivo de AEE1 e AEE2 e que estdo a todo tempo
pensando em estratégias conjuntas.

Assim sendo, P1 espera que, com o tempo, todos os colegas possam cultivar
uma relacdo mais ativa com o nucleo de incluséo, pois trabalhar colaborativamente -
através do dialogo, do planejamento conjunto e do apoio mutuo - faz P1 sentir muito
mais satisfacdo e seguranca com o seu trabalho. Isso vai de encontro com o dito por
Karagiannis, Stainback e Stainback (1999), que os professores, enquanto no modelo
tradicional de escola, tém poucas oportunidades de colaboracéo e, entdo, perdem os

ganhos decorrentes dela, como suporte emocional e aprendizado compartilhado.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O obijetivo central do trabalho foi investigar possiveis entraves administrativos
para a implementacédo da educacao inclusiva em escolas privadas de Porto Alegre -
enfrentados pelos gestores escolares destas.

Para tal, adotou-se como cinco objetivos especificos: descrever o contexto da
escola pesquisada em relacdo a educacéao inclusiva, identificar e analisar - na o6tica
dos entrevistados, inseridos na escola do estudo de caso - fatores que facilitam e que
dificultam a implementacdo desta e analisar as diferengas na inclusdo de tipos
distintos de deficiéncias e os resultados da educacao inclusiva - ainda na percepc¢éo
desses participantes.

A metodologia de pesquisa escolhida foi o estudo de caso exploratorio e com
abordagem qualitativa, cujos procedimentos utilizados para a coleta de dados foram:
analise documental, entrevistas semiestruturadas e observacdo de campo. Ademais,
como procedimento de andlise de dados, utilizou-se o modelo classico de Gil (2009):
a formulacdo de uma estrutura propria, neste caso a analise interpretativa, com base
no referencial teérico construido para o trabalho.

Esperava-se que mais escolas participassem do estudo de caso, contudo, por
causa da demora das escolas a responder ao convite e, sobretudo, pela auséncia de
posicionamento da maioria das convidadas - apesar das varias tentativas de contato
e do tempo consideravel aguardado - apenas uma instituicdo participou do estudo de
caso. Ainda sim, considera-se que essa situacao, por mais que possa ser vista como
uma limitacao para pesquisa, também serviu como relevante fonte de dados.

Tendo base na pesquisa conduzida, aliada ao referencial tedrico, entende-se
gue possiveis entraves administrativos enfrentados por gestores de escolas privadas
de Porto Alegre séo:

A) Formacao inicial, para professores e gestores, a qual ndo contempla a educagéo
inclusiva, ndo oportuniza trabalhos praticos com alunos PCDs e que nao aproveita o
seu espaco para cultivar o entendimento de que a inclusdo escolar é fundamental, o
gue coloca nas escolas - conduzidas por profissionais com essa mesma lacuna - o
dever de preenché-la com formacéo continuada, de alguma forma;

B) Contexto mercadolégico no qual as escolas privadas estdo inseridas, porque vé a
educacéo inclusiva como um investimento sem retorno, orienta os valores de muitas
escolas a ndo serem compativeis com a incluséo, o que passa esta mensagem para

a comunidade escolar, e inclusive influi sobre a formacao inicial dos profissionais;
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C) Falta de lideranca, através da gestdo democratica, para implementar a educacao
inclusiva e reunir e influenciar a comunidade em torno desse objetivo - embora, deva
haver impacto dos entraves de formacao inicial e contexto mercadolégico nisto;

D) Dificuldade de acesso a servigos de apoio, uma vez que provou-se a necessidade
destes para articular com o atendimento educacional especializado e, somado a isto,
a falta de suporte do poder publico para atuar sobre essa dificuldade e, ainda, tomar
parte na conscientizacdo dos gestores escolares, de forma a ser um catalisador da
formacao continuada,;

E) Resisténcia da comunidade escolar, talvez o0 maior dos entraves, pois tem origens
histéricas e culturais, as quais sao dificeis de romper, e potencializa todos os demais
entraves citados.

Ainda, sobre os resultados, € interessante fazer algumas consideracées:

Tal e qual Rosa e Menezes (2017), Sage (1999), Schaffner e Buswell (1999) e
Silva e Leme (2009) imputam aos gestores escolares a lideranca da implementacao
da educacéo inclusiva, DP exerce esse papel na opinido dos entrevistados. Eles, em
sua totalidade, Ihe atribuem uma gestdo humana, uma grande fonte de suporte - em
termos de recursos e atitudes - uma lideranga presente e uma preocupacao genuina
com a inclusé@o de alunos com deficiéncia.

A gestdo democratica e participativa, também vista com extremo valor para a
pratica da educacéo inclusiva (ANUNCIACAO; FERNANDES, 2021; DIEMEN, 2015;
FREITAS, 2014; MAFASSIOLI, 2009; ZAN, 2015) parece vigorar dentro da escola do
estudo de caso, especialmente em relacdo aos professores, profissionais do AEE e
funcionarios. Quanto as familias, existe abertura e comunica¢do, mas ainda podem
ser aprimoradas as formas de participacdo - embora tenha sido apontada uma certa
dificuldade em trazer os pais para participar.

A formagéo continuada, embora ndo tenha sido concebida unicamente para a
educacdo inclusiva, é importante para gradualmente compensar a lacuna deixada na
formacao inicial a respeito da inclusdo de alunos com deficiéncia e tentar despertar o
interesse pelo tema - além de ser complementada com outras acdes de capacitacao.
A questado da polivaléncia - principalmente para o gestor, no sentido de experienciar o
ponto de vista do professor para melhor compreender suas demandas - também é um
apontamento muito valioso extraido da pesquisa.

Sobre os valores - filosofia - compativeis, vale observar que, embora sejam de

extrema utilidade - até para se afastar da influéncia do contexto mercadologico e por
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ja& comunicarem a comunidade escolar que a educacao inclusiva € uma pratica que a
escola defende, de modo a enfrentar menos resisténcia, pois quem escolhe a escola
ja tem essa informacéo - é preciso da lideranca gestora para interpreta-los de forma
condizente e aplica-los.

A dificuldade de acesso aos profissionais de apoio externo foi outro agravante
da implementacéo da educacéao inclusiva, porque a presenca deles € essencial para
gue o atendimento educacional especializado néo fique sobrecarregado, para aplicar
a colaboragéo e para que os alunos figuem assistidos integralmente.

Essa pode ser causada por resisténcia das familias, mas também por outras
razdes, como a questao financeira - o que se liga diretamente a responsabilidade do
poder publico em conceber politicas publicas que auxiliem nessa demanda. Além de
tal, deve fazer cumprir a legislagao - Nascimento, Penitente e Giroto (2018) apontam
gue existe base legal, mas que a efetivacdo desta € um processo lento, uma vez que
demanda mudancas sociais - e de tomar papel na conscientizacao.

Por dltimo, a dificuldade adicional vista na incluséo de alunos com deficiéncia
intelectual, a partir dos exemplos trazidos pelos entrevistados, sinaliza um ponto que
merece foco especial na implementacao da educacéo inclusiva.

Dessa forma, a escola pesquisada demonstra ter uma pratica consolidada na
educacéo inclusiva e, em razao desta, variados exemplos positivos foram ditos pelos
entrevistados. Mais do que isto, eles entendem - sobretudo DP, AEE1 e P1 - que ela
é fruto de um processo continuo e esta consciéncia é importante porque, visto que
existem diversos fatores que influem nela - e que a dificultam - é essencial néo ficar
intimidado (SCHAFFNER; BUSWELL, 1999) e toma-los como naturais.

Apesar de as condicdes ainda ndo sejam as ideias, € deveras relevante que
alunos com deficiéncia estejam nas escolas regulares, para que a inclusédo de outras
geracdes seja mais simples do que é agora - ja que DP atribui a sua consciéncia dos
direitos das pessoas com deficiéncia, em uma boa medida, a ter crescido em contato
e com bons exemplos em relacéo a elas.

Mais do que isto, como apontam Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) e
Schaffner e Buswell (1999), este grupo ndo pode esperar mais para fazer parte da
sociedade.

Acredita-se que a principal contribuicdo deste trabalho seja a anélise extensa,
de uma énfase ainda pouco trabalhada (VIEIRA, 2019), que ele se propds a realizar.

Ademais, por se tratar de uma pesquisa exploratoria e pela maneira como foi escrita,
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levantou varias possibilidades a serem investigadas em estudos posteriores, de jeito
gue a conversa entre saberes de Alves-Mazzotti (2006) tenha continuidade.
Finalmente, recomenda-se para pesquisas futuras a continuidade de estudos
exploratorios semelhantes a este - de modo a expandir o entendimento a respeito da
implementacdo da educacao inclusiva em escolas privadas e preencher a lacuna de
conhecimento apontada por Vieira (2019). Ainda, a partir das entrevistas, entende-se
gue seria de grande valor investigar os seguintes temas: motivos pelos quais futuros
profissionais da educacédo podem se interessar pela inclusdo PCD; como a tematica
da educacdo inclusiva é abordada nos curriculos nos ultimos anos e de que forma o
contexto mercadoldgico influi na efetivacdo e comunicacdo de praticas inclusivas em

escolas privadas, através da analise de seus sites institucionais.
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APENDICE

A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADO AOS
DIRETORES

1. Conte um pouco sobre vocé (formacédo, tempo atuando na area da educacao, se ja
trabalhou em outras escolas, tempo atuando como gestor nesta e etc);

2. Conte um pouco sobre os alunos publico-alvo da educacéo inclusiva que estudam
na escola (quantos, que tipos de deficiéncias/neurodivergéncias apresentam, como é
a distribuicdo deles nas classes, etc);

3. Que acdes a escola realiza para atender esses alunos (atendimento educacional
especializado, sala de recursos multifuncionais, formacéo de gestores e docentes,
adaptacdes arquitetonicas e curriculares, reunides e/ou palestras com a comunidade
escolar e etc)?

4. Como diretor, quais sao as suas atribuicdes especificamente para efetivar essas
acbes? Como é a divisdo de atribui¢des relativas a educacéo inclusiva entre o grupo
de diretores?

5. Na sua opinido, quais sédo as principais dificuldades para a realizacdo das aces
mencionadas, tanto as especificas da sua funcdo, como as da gestdo escolar como
um todo? Podem ser desafios ja superados (contar como) ou ainda existentes;

6. Como foi o processo de implementar a educacéo inclusiva para a escola? Que
estratégias adotadas pela gestdo escolar vocé percebeu/ainda percebe como bem
sucedidas?

7. Na sua opinido, qual é o papel da equipe gestora na implementacdo da educacéo
inclusiva? E quanto aos diretores especificamente, qual é a importancia deles nesse
processo?

8. Como ¢é a relacdo da comunidade escolar (equipe de gestao escolar, professores,
funcionarios, pais de alunos da educacéo inclusiva e dos demais alunos) com os
alunos com deficiéncia e com o processo de incluséo?

9. Ja aconteceu de algum professor ou familiar ficar inseguro/incerto/despreparado
com a educagéo inclusiva e com a presenca de alunos com deficiéncia em sala de

aula? Como agir em situacdes assim?
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10. A educacéao inclusiva aparece como tema de reunides com pais e/ou reuniées
entre os gestores escolares? Com quais ferramentas de participacdo da comunidade
escolar a escola conta? A comunidade escolar se mostra participativa?

11. Na sua opinido, o grau de participacdo da comunidade escolar afeta 0 processo
de implementacdo da educacgéo inclusiva? Como?

12. O que o projeto pedagdgico da escola tem disposto sobre a educacéo inclusiva?

13. Os servicos de apoio da escola contribuem com a educacdao inclusiva? Eles tém
alguma abordagem especifica para alunos com deficiéncia?

14. Que acOes a gestdo gostaria de implementar no futuro e/ou ainda considera
necessarias? E indispensavel o apoio de quem (governo, mantenedora, comunidade
escolar, sociedade) para torna-las realidade?

15. Na sua opinido, o que falta para que a educacéo inclusiva torne-se realidade em
todas as escolas privadas de Porto Alegre? E necessario o apoio de quais agentes

(governo, mantenedora, comunidade escolar, sociedade) para tal?
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B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADO AOS
PROFISSIONAIS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE)

1. Conte um pouco sobre vocé (formacao, tempo atuando na &rea da educacéo, se ja
trabalhou em outras escolas, tempo atuando como professor do AEE nesta, etc);

2. (Se ja trabalhou em outra(s) escola(s)) Como era a educacao inclusiva nessa(s)?
3. Por que escolheu trabalhar nesta escola em especifico (algum atributo especifico
te atraiu)?

4. Que aclOes a escola realiza para atender os alunos com deficiéncia? Qual € o seu
papel, em especifico, no desempenho dessas?

5. O atendimento dos alunos com deficiéncia ocorre através da colaboracéo entre os
servi¢os de apoio que a escola possui? Dito isto, qual € o papel de cada um deles na
implementagéo da educagao inclusiva?

6. Vocé se lembra de como era a educacéo inclusiva quando ingressou na escola?
De la para cé, o que mudou (o que existia de desafios na época, como eles foram
superados, quais 0s novos desafios que surgiram, estratégias bem sucedidas, etc)?
7. Na sua opinido, quais sdo os principais empecilhos para implementar a educagéao
inclusiva - nos moldes da lei (com os recursos necessarios, professores capacitados
e com formacao continua, etc) - em escolas privadas de Porto Alegre?

8. Na sua opinido, qual é o papel da equipe gestora na implementagcédo da educacéo
inclusiva? Vocé acredita que a lideranca da escola, os diretores, sdo as figuras que
definem o sucesso ou fracasso da implementacao?

9. Como é€ o trabalho colaborativo com os professores regulares? Tendo este contato
com eles, o qué é decisivo, na sua opinido, que a gestdo escolar forneca para que
eles possam realizar a educacéo inclusiva em sala de aula?

10. Se pudesse dar uma dica para gestores escolares que estdo com dificuldade de
implementar a educacéo inclusiva, qual seria?

11. Sobre os recursos do atendimento educacional especializado, eles precisam ser
renovados com certa periodicidade? Vocé acredita que providenciar esses recursos -
e o dispéndio financeiro com tal - sédo entraves significativos?

12. Por que vocé escolheu trabalhar com educacéo inclusiva? Na sua opinido, como
podemos despertar a compreensdo de que a educacao inclusiva é necessaria, na

formacéao de futuros gestores, professores e funcionarios?
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13. Na sua opinido, o que falta para que a educacéo inclusiva torne-se realidade em
todas as escolas privadas de Porto Alegre? E necessario o apoio de quais agentes

(governo, mantenedora, comunidade escolar, sociedade) para tal?
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C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADO AOS
PROFESSORES REGULARES

1. Conte um pouco sobre vocé (formacao, tempo atuando na area da educacéo, se ja
trabalhou em outras escolas, tempo atuando como professor nesta, etc);

2. (Se ja trabalhou em outra(s) escola(s)) Como era a educacao inclusiva nessa(s)?
3. Vocé ja foi professor de alunos com deficiéncias? Se sim, quando foi a primeira vez,
com quais tipos de deficiéncia vocé ja trabalhou e etc;

4. Conte um pouco sobre como foi a sua primeira experiéncia como professor de um
aluno com deficiéncia (como se sentiu, se estava preparado, havia um planejamento
no sentido da educacéo inclusiva ou teve que descobrir estratégias sozinho?);

5. De la para c4, as escolas onde trabalhou disponibilizaram cursos de formacéo na
educacdao inclusiva e/ou vocé participou de cursos ponta propria?

6. Na sua opinido, quais sdo os principais empecilhos para implementar a educacéao
inclusiva - nos moldes da lei (com os recursos necessarios, professores capacitados
e com formacao continua, etc) - em escolas privadas de Porto Alegre?

7. Na sua opinido, qual é o papel da equipe gestora na implementagcédo da educacéo
inclusiva? Vocé acredita que a lideranca da escola, os diretores, sdo as figuras que
definem o sucesso ou fracasso da implementacéo?

8. O que é decisivo que a gestdo escolar forneca (recursos e atitudes) para que 0s
professores tenham o suporte necessario para dar aulas para alunos com deficiéncia
e possam aplicar a educacao inclusiva no cotidiano da sala de aula?

9. Como funciona a colaboracdo com o Atendimento Educacional Especializado?

10. Hoje vocé se sente preparado para dar aula para alunos com deficiéncia?

11. De que formas a gestdo escolar pode prestar suporte para que o0s professores
tenham condicdes (de tempo, financeiras e de interesse) para continuar a formacéo
na area da educacéo inclusiva?

12. Por que escolheu trabalhar nesta escola em especifico (algum atributo especifico
te atraiu)? Que fatores sdo considerados pelos professores nessa decisao?

13. Na sua opinido, a missao, a visao e o projeto pedagogico da escola séo fatores
relevantes para os professores na hora de escolher uma escola? E importante que a
escola tenha a modalidade da educacéo inclusiva bem divulgada nos seus canais de

comunicagao?
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14. Na sua opinido, como podemos despertar a compreensao de que a educacéo
inclusiva é necessaria, na formacao de futuros gestores, professores e funcionarios?
15. Na sua opinido, o que falta para que a educacéo inclusiva torne-se realidade em
todas as escolas privadas de Porto Alegre? E necessario o apoio de quais agentes

(governo, mantenedora, comunidade escolar, sociedade) para tal?
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D - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADO AOS
FAMILIARES

1. Seu filho(a) € PCD? (se sim, qual deficiéncia ou neurodivergéncia ele(a) possui?);
2. (Se ndo, ele(a) tem ou ja teve colegas PCDs na turma? A partir dos comentarios
dele(a), como parecia ser a relacdo da turma com esses alunos?);

3. Conte um pouco sobre o seu filho(a) (idade, ano/série atual, ano/série de ingresso
na escola, ha quanto tempo estuda ou por quanto tempo estudou na escola?);

4. Como foi o processo de escolha da escola? Quais atributos foram considerados
para a decisdo?

5. Que acdes a escola realiza para atender os alunos com deficiéncia?

6. Vocé diria que, no sentido da incluséo escolar, a escola € diferenciada da maioria
das outras? Por que?

7. Na sua opinido, qual € o papel da equipe gestora na implementacdo da educacao
inclusiva? Vocé acredita que a lideranca da escola, os diretores, sao as figuras que
definem o sucesso ou fracasso da implementagéo?

8. A equipe gestora disponibiliza formas de inserir ou de consultar a comunidade
escolar para as decisbes? E a comunidade escolar, mostra-se participativa? Ainda, a
educacéo inclusiva ja apareceu como pauta nas reunioes de pais?

9. Na sua opinido, como a equipe gestora pode incentivar pais e professores, que ja
tém muitas demandas no dia a dia, a participar?

10. Vocé costuma acompanhar o site e as redes sociais da escola? Na sua opinido, a
forma de comunicacdo e o conteudo podem incentivar a participacdo? Por que?

11. Na sua opinido, as escolas falarem sobre a educacao inclusiva praticada por elas
tem impacto na implementacao desta?

12. Contudo, a realidade € que muitas escolas privadas de Porto Alegre ndo citam a
educacéo inclusiva em seus meios de comunicacao. Na sua opinido, por que?

13. Na sua opinido, o que falta para que a educacéo inclusiva torne-se realidade em
todas as escolas privadas de Porto Alegre? E necessario o apoio de quais agentes

(governo, mantenedora, comunidade escolar, sociedade) para tal?



