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RESUMO

As demandas educacionais atuais demonstram a necessidade de mudancas na escola para
atender aos alunos de acordo com suas singularidades e especificidades, ou seja, uma escola
que abrace a diversidade e siga aprimorando seus processos para alcancar um patamar de
exceléncia. O papel do diretor escolar é fundamental para gerir essas mudancas, uma vez que
ele é o gestor majoritario no ambiente escolar. Esta pesquisa teve por objetivo caracterizar os
desafios da gestdo escolar na promocdo dos processos inclusivos, em uma rede privada de
ensino. Para a construcdo deste estudo, empreendeu-se, inicialmente, uma revisao bibliogréfica
contemplando eixos tedricos e pesquisas realizadas acerca da discussdo sobre diversidade no
ambiente escolar, recursos utilizados na construcdo de uma escola na perspectiva inclusiva, bem
como as acdes do diretor escolar como promotor dos processos inclusivos. Duas etapas
metodoldgicas distintas, porém, complementares, foram propostas. A primeira foi de natureza
guantitativa, tendo em vista que buscou levantar, de maneira descritiva, por meio de
questionario, as crencas de 33 diretores. Em um segundo momento do estudo, foi utilizada uma
abordagem qualitativa para aprofundar as mesmas questGes anteriores, porém por meio de
aplicacdo de entrevista com trés diretores. Foi possivel identificar, por intermédio dos
instrumentos, que os diretores acreditavam que a Educacdo Inclusiva é necessaria e importante.
Contudo, pontuaram algumas dificuldades para a sua implantacdo, principalmente no que se
refere a formacdo do grupo docente e de apoio, incluindo as familias, que, muitas vezes, ndo
sdo parceiras da escola para o desenvolvimento do aluno com deficiéncia, negando ou
negligenciando o assessoramento a este aluno. Por fim, mencionaram a falta de apoio
governamental ou institucional para que as questdes inclusivas estivessem em um processo
mais avancado no espaco escolar. Os diretores demonstraram acreditar na importancia de
apoiarem as acOes inclusivas, embora 0s processos apontados por eles ainda estejam em
evolucgdo por meio de agdes desenvolvidas pelo grupo gestor, no qual a sua figura é central,
valorizando as questdes inclusivas e direcionando a comunidade escolar para incentivar o

acolhimento ao diverso, valorizando suas potencialidades e respeitando suas especificidades.

Palavras-chave: Educacdo inclusiva; Gestdo escolar; Direcdo; Crencas; Acoes.



ABSTRACT

The current educational demands demonstrate the need for changes in the school to meet the
students according to their singularities and specificities, that is, a school that embraces
diversity and continue to improve its processes to reach a level of excellence. The role of the
school principal is key to managing these changes, since he is the majority manager in the
school environment. This research project will aim to characterize the challenges of school
management in promoting inclusive processes in a private school network. For the construction
of this project, a bibliographical review was undertaken, contemplating theoretical axes and
researches about the discussion about the diversity in the school environment, resources used
in the construction of a school in an inclusive perspective, as well as the actions of the school
director as promoter of inclusive processes. Two distinct, but complementary, methodological
steps were proposed. The first was a quantitative nature, in view of the fact that it sought to
describe, through a questionnaire, the beliefs of 33 directors. In a second moment of the study,
a qualitative approach was used, to deepen the same previous questions, but through application
of interview with three directors. It was possible to identify, through these instruments, that
principals believe that Inclusive Education is necessary and important, but they pointed out
some difficulties for implementation, especially regarding the formation of the teaching and
support group, including families that are often not school partners for the development of the
student with a disability, denying or neglecting counseling to this student and finally mentioning
the lack of governmental or institutional support for inclusive issues to be in a more advanced
process in the school space where they are currently. Directors have shown that they believe in
the importance of supporting inclusive actions, even though the processes pointed out by them,
are still evolving, through actions developed by the management group, where the role of the
director is central, valuing inclusive issues and directing the community school in order to

encourage the reception of the diverse, valuing their potential and respecting their specificities.

Keywords: Inclusive education; School management; Direction; Beliefs; Actions.
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1 INTRODUCAO

A area educacional sempre despertou meu interesse e por isso tem feito parte da minha
trajetdria profissional desde muito cedo. No inicio, como pedagoga, atuei em sala de aula,
porém, com o passar do tempo, fui assumindo funcbes administrativas. No entanto, as
questBes pedagdgicas e relacionadas ao desenvolvimento dos alunos permaneceram sendo
motivo de minha atencdo, paralelamente a tudo que, naquele momento, envolvia de forma
mais tradicional o trabalho do diretor escolar.

Com o passar do tempo, e acompanhando também as mudancgas na propria concepgao
de gestéo, fui, juntamente com os outros membros da equipe de gestdo da escola onde atuo
(coordenadores e orientadores, por exemplo), oportunizando aos professores alguns projetos
especificos na area pedagogica. Entre eles, destacam-se as formacgdes continuadas, dando
prioridade a temas importantes, como a inclusdo de alunos com deficiéncia,? pois ao longo da
caminhada percebeu-se 0 quanto era preciso avancar nesse aspecto, razdo pela qual decidi
desenvolver este trabalho de pesquisa.

Minha experiéncia profissional foi adquirida trabalhando na mesma rede privada de
ensino durante 25 anos, onde desenvolvi varias funcdes, e ha 16 anos atuo como gestora
escolar. Por essa razdo, e considerando também que hd menos énfase em estudos e
investimentos sobre o tema no setor privado de ensino, como sera discutido mais adiante,
decidi realizar este trabalho de pesquisa nesta rede de ensino, pensando justamente em poder
contribuir de maneira mais eficaz e assertiva nas questdes relativas a Educacdo Inclusiva.
Contudo, fiz essa escolha compreendendo o desafio do distanciamento necessario para que a
pesquisa pudesse ser conduzida com rigor e produzir contribuicdes relevantes para a area
educacional.

No que se refere ao distanciamento, de acordo com Kreppner (2011), é preciso
considerar o fato de que o pesquisador, por se constituir uma pessoa, tem suas concepgoes e
experiéncias prévias. Assim, é preciso que haja uma intensa “resisténcia a realidade”, ou seja,
a experiéncia da perplexidade, da ndo compreensdo, deve motivar a repensar questdes

preconcebidas, dessa forma dando lugar ao novo, dentro de um contexto familiar, como é o

L As questdes que envolvem diferentes modelos de gestdo escolar serdo abordadas posteriormente no marco
tedrico.

2 Neste estudo, o termo deficiéncia sera utilizado para abordar o plblico-alvo da Educagio Especial, conforme
apresenta a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008), ou
seja, 0s sujeitos com deficiéncia, transtornos do espectro autista e com altas habilidades/superdotacéo.
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caso. Isso ndo significa que é possivel, ao pesquisador, assumir uma postura de “neutralidade”,
ja que sua subjetividade também é parte importante do processo de construgcdo dos dados da
pesquisa. Nesse sentido, Kreppner (2011) diz que implica muito mais do uma postura de
curiosidade, de desejo por conhecer aspectos antes ndo explorados.

Nessa mesma direcdo, Dessen e Murta (1997) referem que a familiarizagédo entre o
pesquisador e o(s) sujeito(s) podera ocasionar algumas alteracGes cognitivas no decorrer do
processo, acarretando uma percepc¢éo da realidade peculiar e mutavel. Desse modo, o estilo
de interacdo desenvolvido € extremamente importante, para que ambos possam interagir de
forma que seja mantida a individualidade, principalmente no que se refere ao campo das ideias
e posicionamentos.

Mesmo tendo consciéncia dos desafios de desenvolver esta pesquisa, em um ambiente
que me é familiar, como ja mencionado, permaneci com 0 proposito, pois apds varios anos
atuando como gestora escolar e compartilhando as vivéncias dos percursos escolares de
criancas e adolescentes com deficiéncia, passei a analisar minha trajetoria profissional e a me
perguntar: tenho, como gestora, proporcionado meios e condi¢des para que estes alunos sejam
desenvolvidos e atendidos de forma adequada e satisfatoria? Percebo suas necessidades e
procuro atendé-las, uma vez que, muitas vezes, esta em minhas maos a possibilidade de
contribuir para esses processos?

Apos essa reflexdo, passei a desejar explorar de maneira mais concreta, sistematica e
profunda quais seriam os desafios da gestdo escolar® na promocdo de processos inclusivos
dentro de uma unidade privada de ensino regular, a partir do olhar do diretor, como parte
integrante de uma equipe gestora.

Sabemos que o diretor tem em seu cotidiano varias demandas que tomam parte
significativa de seu tempo, as quais, na maioria das vezes, sdo voltadas para tudo aquilo que
compreende o espaco escolar, procurando atender e auxiliar no que diz respeito aos desafios
do dia a dia de cada setor. Nesse contexto, outra inquietacao surgiu: como é possivel o diretor
escolar estar inteirado dos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos com
deficiéncia, com quem convive durante boa parte de seus dias, 0s quais também estdo sob sua

responsabilidade?

3 Neste trabalho, o termo gestdo escolar sera utilizado para se referir a uma area de atuagéo profissional no campo
da Educacéo que implica processos de trabalho especificos (LUCK, 2009). Os termos diretor e direcdo serdo
utilizados para fazer referéncia ao cargo funcional ou a um dos membros da equipe de gestdo. Essas
diferenciacdes serdo mais detalhadas ao longo do trabalho.
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Ao observar o cotidiano escolar, percebo que, muitas vezes, em fungéo das demandas
da gestdo, questdes relacionadas ao processo de inclusdo de alunos com deficiéncia ficam
mais sob a responsabilidade do orientador educacional. Ao analisar essa realidade, passei a
me questionar se ele deveria estar sozinho no processo de acompanhamento dos alunos com
deficiéncia, ou se outros membros da equipe gestora, da qual o orientador faz parte, deveriam
também se envolver nas questdes relacionadas a formacdo e ao desenvolvimento desses
alunos.

Nesse contexto, quando falamos de uma escola para todos, é importante questionar-se
a respeito de como a equipe gestora compreende essa temética. Estd bem definido qual é o
papel da gestdo diante da promogéo de processos inclusivos em uma escola regular?

Inicialmente, entende-se que a escola para todos é aquela que garante a qualidade de
ensino a cada um de seus alunos, reconhecendo e respeitando a diversidade e respondendo a
cada um de acordo com suas potencialidades e necessidades. Nesse sentido,

inclusdo, do verbo incluir, significa compreender, fazer parte de, ou participar de.
Nota-se que, no significado de inclusdo, aparece a palavra participar, fazer parte, o
que pressupbe outra visdo. Participagdo é uma necessidade fundamental do ser

humano, logo o homem sé tera possibilidade de total desenvolvimento numa
sociedade que permita e facilite a sua participacéo. (VOIVODIC, 2004, p. 46).

Em minha trajetoria profissional, percebo que poucas escolas regulares tém um olhar
diferenciado e atento para os alunos que apresentam algum tipo de deficiéncia, fato que talvez
justifique a precariedade dos ambientes que deveriam ser destinados para que eles possam se
desenvolver e aprender.

Durante muitos anos, permaneceu a ideia de que a Educacdo Especial, desenvolvida
paralelamente a educacdo regular, seria uma maneira eficaz de atendimento aos alunos que
apresentavam deficiéncia ou que ndo se adequavam a sistemas de ensino mais padronizados.
Essa forma de pensar acabou gerando um grande impacto na histdria da Educacédo Especial,
resultando em atividades que marcavam os aspectos relacionados a deficiéncia, em oposi¢ao
a sua dimensdo pedagogica. O desenvolvimento de estudos no campo da Educacgdo e dos
Direitos Humanos vem alterando os conceitos, as legislacdes, as praticas de educacédo e de
gestdo, mostrando a necessidade de se incentivar uma reestruturacdo das escolas de ensino
regular e da Educacdo Especial.

Nesse sentido, a gestdo deve estar envolvida nos processos inclusivos para
proporcionar, juntamente com o corpo docente, uma formacéo eficaz para todos os alunos

envolvidos no processo de aprendizagem. Para Ross (1998 apud SANT’ANA, 2005, p. 228),
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o diretor deve envolver-se na organizacdo de reunides pedagogicas, desenvolver
acdes voltadas aos temas relativos a acessibilidade universal, as adaptacdes
curriculares, bem como buscar profissionais externos para dar suporte aos docentes
e as atividades programadas. O diretor precisa também ter uma lideranca ativa,
incentivar o desenvolvimento profissional docente e buscar favorecer a relagéo entre
a escola e a comunidade.

As questdes que envolvem o respeito a diversidade sdo cada vez mais debatidas em
encontros e seminarios de educacdo, porém, percebo que € preciso acelerar 0 processo,
especialmente no que se refere as escolas regulares, pois esse € um caminho essencial se
realmente queremos ter uma sociedade igualitaria. Assim, cada vez fica mais claro que a
gestdo de uma escola regular precisa ter seu discurso coerente com a prética: escola para todos,
que acolhe as diferencas, que convive com a diversidade e que garante a participacao e a
aprendizagem de todos.

Recentemente, o0 Ministério Publico do Estado do Rio Grande do Sul passou a orientar
as escolas publicas e, principalmente, as privadas a se adequarem ao que € estabelecido na
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008), e, em adicdo, tem promovido uma supervisdo desse processo. Tal orienta¢do surgiu
apos pesquisa junto a rede privada de Porto Alegre, que identificou o despreparo da maioria
das escolas para atender as demandas e exigéncias contidas na Politica Nacional. Esses
movimentos parecem indicar uma preocupacdo mais efetiva do poder publico na
implementacdo da Politica de Educacédo Inclusiva, o que ressalta ainda mais a importancia do
investimento por parte dos gestores escolares em sua prépria preparacdo para trabalhar com
qualidade na busca de uma escola, de fato, inclusiva. Nesse contexto, o presente trabalho
buscou responder ao seguinte problema de pesquisa: quais sdo os desafios da gestao escolar
na promocao de processos inclusivos, em uma rede privada de ensino, a partir das crencas do
diretor? Com 0 objetivo de ter este questionamento respondido, as seguintes questfes de
pesquisa foram formuladas:

- Quais sdo as crencas do diretor escolar a respeito da Educacéo Inclusiva?

- Quais processos sdo necessarios, de acordo com as crencas do diretor, para que a
escola atue na perspectiva da Educacéo Inclusiva?

- Quais ac¢0es sdo realizadas pelo diretor na promogao de processos inclusivos?

Para responder a essas perguntas, inicialmente serdo apresentados os fundamentos
tedricos que sustentam este estudo, organizados em trés capitulos. O primeiro tem por titulo
“Fundamentos historicos, politicos e legais da Educagao Inclusiva” e apresenta o percurso
histérico que culminou na adocdo da Educacdo Inclusiva como paradigma oficial para se

pensar a educacdo de pessoas com deficiéncia no pais. Apos, no capitulo intitulado “Processos
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pedagogicos implicados na Educagdo Inclusiva”, sdo discutidos os diferentes processos
pedagOgicos necessarios quando se pensa na educacdo de alunos com deficiéncia na
perspectiva da Educacdo Inclusiva. Por fim, o capitulo seguinte trata dos “Desafios da gestdo
escolar na promocgao de processos inclusivos”, a partir de discussdo conceitual sobre o tema
da gestdo escolar e de uma revisao de estudos ja realizados no Brasil. Ap6s o marco teorico,
sera apresentada a metodologia do estudo.

1.1 Objetivos da pesquisa

Este trabalho apresenta como objetivo geral: compreender os desafios da gestdo
escolar na promocédo de processos inclusivos em uma rede privada de ensino, a partir das
crencas do diretor. Delimita-se, como objetivos especificos: a) caracterizar quais sao as
crencas do diretor escolar a respeito da Educacéo Inclusiva; b) identificar quais processos sao
necessarios, de acordo com as crengas do diretor, para que a escola atue na perspectiva da
Educacao Inclusiva; e ¢) analisar as acdes realizadas pelo diretor na promocéo de processos

inclusivos na escola.
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2 FUNDAMENTOS HISTORICOS, POLITICOS E LEGAIS DA EDUCACAO
INCLUSIVA NO BRASIL

Embora, atualmente, pelo menos como discurso, prevaleca uma tendéncia a
valorizagéo da incluséo escolar, ou seja, da escolarizacdo de todas as pessoas, considerando
suas necessidades particulares, em um Unico espago (no caso, a escola regular), isso nem
sempre foi assim. Dessa forma, de modo a compreender como se chegou a esse discurso, bem
como entender os desafios que ainda se fazem presentes, neste capitulo serd apresentado um
breve apanhado histérico, politico e legal que culminou na ado¢do da Educagdo Inclusiva
como politica publica em nosso pais.

Ainda que de maneira pontual, é importante iniciar a historia relembrando que, no
século XIX, a sociedade ainda era predominantemente rural. Isso implicava menor nivel de
exigéncia intelectual para a execucdo das atividades laborais. Ou seja, o trabalho demandava
mais esfor¢o fisico do que intelectual; assim, havia menor necessidade de desenvolver
habilidades intelectuais complexas.

Com o passar do tempo, porém, a sociedade foi se transformando e um nivel elevado
de escolaridade foi se tornando cada vez mais necessario, 0 que demandou o ingresso das
pessoas nas escolas, de modo a prepararem-se para 0 mercado de trabalho. Assim, de acordo
com Januzzi (2012), foi a partir do processo de industrializagdo da economia brasileira,
inserida em um modelo capitalista de producao, que se buscaram requisitos de escolaridade e
de conhecimentos mais especificos. Nesse contexto, o mercado de trabalho passou a
selecionar os individuos “produtivos” e “improdutivos”, assim, as pessoas com deficiéncia
ndo tinham oportunidades iguais aos demais, surgindo entdo a era da institucionalizagéo
dessas pessoas.

Nessa légica, conventos e asilos, seguidos de hospitais psiquiatricos, constituiram-se
como locais de confinamento para aqueles que ndo podiam contribuir para o avango da nacao.
O surgimento dessas institui¢des serviu ndo somente para receber os “improdutivos”, que nao
tinham lugar na sociedade capitalista, mas para acolher esses “desfavorecidos” da graga de
Deus, 0 que justifica o sentimento de compaix&o e piedade percebidos nesses espagos.

A educacao passou a ser, entéo, o principal meio de preparacao de jovens para atender
as demandas de uma sociedade que se desenvolvia rapidamente; poréem, os alunos que tinham
deficiéncia de qualquer natureza eram separados, pois ndo podiam conviver nos mesmos
espacos que os alunos sem deficiéncia. Nesse contexto, iniciou-se um novo campo de

conhecimento: a Educacéo Especial.
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A escolarizagdo se apresenta neste cenario como algo necessario para 0
desenvolvimento do pais. Neste processo foi-se distinguindo os “diferentes”, e suas
diferencas fisicas e intelectivas foram ressaltadas, defendendo-se a segregacao.
(FERREIRA, 1999, p. 11).

Logo, a sociedade se desenvolvia carregando as marcas da segregacao, cada vez mais
evidenciando as diferencas entre os individuos, separando, classificando e, dessa maneira,
fortalecendo a segregacdo. Porém, na segunda metade do século XX, em 1959, na Dinamarca,
surgiu a ideia de ‘“normalizagdo”, a partir da qual as pessoas com deficiéncia foram
encorajadas a se inserir na sociedade, buscando seus espacos e procurando se comportar como
0s demais, que nao tinham qualquer deficiéncia.

Esse processo, no entanto, foi dificultado pela negligéncia dos espagos escolares em
relacdo as peculiaridades que precisavam ser consideradas. De acordo com Aranha (2001),
diferencas ndo se apagam, mas devem ser administradas na convivéncia social. A partir da
normalizacdo, na Europa e na América do Norte, espalhou-se a ideia de integracdo da pessoa
com deficiéncia na sociedade, de forma participativa com os demais, inclusive no ambito
escolar.

Nesse contexto social, 0 ensino regular abriu suas portas para receber esses alunos que
deveriam participar de atividades comuns a classe. Contudo, ndo foi exatamente isso que
aconteceu, ja que eles permaneceram no mesmo espaco, mas realizando atividades
selecionadas para a sua condigdo de pessoa com deficiéncia e, dessa forma, a segregacao
permaneceu.

O Brasil entrou nesse cenario para tratar dessa questdo de grande abrangéncia social
em sua legislacdo. Em 1961, a Lei n° 4.024 (BRASIL, 1961) previa o direito dos
“excepcionais” a educacao, preferencialmente dentro do sistema geral de ensino. No entanto,
segundo Mazzotta (2001), néo fica esclarecida a condi¢do de ocorréncia de educacdo de
“excepcionais”; se por servicos especializados ou comuns, no sistema geral de educagdo ou
fora dele.

Ap0s dez anos, em 1971, a Lei n® 5.692 (BRASIL, 1971) alterou a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1961 e definiu “tratamento especial” para alunos
com deficiéncia fisicas e mentais que se encontram em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e com superdotacao; porém, ndo promove um sistema de ensino capaz de
atender as necessidades educacionais especiais, e acaba reforcando o encaminhamento dos

alunos para as classes e escolas especiais (BRASIL, 2008).
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Ao longo das ultimas décadas do século XX, foram realizadas muitas conferéncias e
declaracOes a respeito do tema, mas a Declaragdo de Salamanca, que ocorreu em 1994, na
Espanha, destacou-se por ter como questdo central a inclusdo de criancas, jovens e adultos
com necessidades educativas especiais dentro do sistema regular de ensino, visando a uma
educacdo para todos. A partir desse movimento, iniciou-se a transicdo da filosofia da
integracdo para a filosofia da inclusdo. E importante analisar essas duas correntes, pois,
segundo Sassaki (1997), os termos se referem a situacbes de insercdes diferentes.
Complementando essa linha de pensamento, Aranha (2001, p. 17) menciona que:

[a proposta de integragdo cria uma] expectativa de que a pessoa com deficiéncia se
assemelhasse ao ndo deficiente, como se fosse possivel a0 homem “o ser igual” e

como se ser diferente fosse razdo para decretar a menor valia enquanto ser humano
e ser social.

Em contrapartida ao conceito de integracdo, a proposta inclusiva respeita os diferentes
estilos de aprendizagem e singularidade dos aprendizes. Considera que a homogeneidade é
iluséria e que, portanto, as criangas devem ser demandadas a partir do estagio em que se
encontram, sem que funde o mito de que todos sdo iguais (MEIRA, 2001). Ou seja, 0 que se
pretende é a igualdade de oportunidades e ndo a igualdade que nega a diversidade.

Nessa direcdo, de modo a ressaltar a valorizacdo das diferencas e a importancia de se
responder a elas em um Unico sistema escolar, passou-se a utilizar, na Declaracdo de
Salamanca (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A
CIENCIA E A CULTURA [UNESCO], 1998, p. 6), a terminologia “necessidades educativas
especiais” (NEE), que se refere a criangas e jovens cujas caréncias relacionam-se com
deficiéncias ou outras dificuldades escolares ndo necessariamente relacionadas a condicao de
deficiéncia. Muitas criancas apresentam dificuldades escolares e, consequentemente, tém
necessidades educativas especiais em determinado momento da sua escolaridade.

Assim, a proposta da inclusdo, de acordo com Bueno (2001), diminui a distancia que
existe entre a Educacdo Especial e a regular; todavia, ndo se pode esquecer que as criangas
com deficiéncia tém caracteristicas diferentes das demais que compdem o universo dos alunos
com NEE. A partir da Declaragéo de Salamanca (UNESCO, 1998), o conceito de NEE passou
a ser amplamente disseminado, ressaltando a interacdo das caracteristicas individuais dos
alunos com os ambientes educacional e social.

Percebe-se, entdo, no Brasil, um movimento importante na direcdo das politicas
educacionais voltadas para a Educagéo Inclusiva, bem como o interesse de preparacdo dos

profissionais para atender a esse publico nessa nova modalidade de ensino.
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A partir dai, intensificaram-se as a¢des legais com um olhar para a diversidade,
propondo a implantacdo de ndcleos especializados e salas de recursos multifuncionais, e a
garantia do acesso fisico para pessoas com deficiéncia. Esse movimento originou a Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, lancada pelo Ministério
da Educacéo e Cultura (MEC) em 2008, a qual apresentou a Educagéo Inclusiva como ponto
principal de sua abordagem:

0 movimento mundial pela educacdo inclusiva é uma acdo politica, cultural, social
e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos os estudantes de estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacéo. A educagéo
inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepcdo de
direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e
que avancga em relacéo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias

historicas da producdo da exclusdo dentro e fora da escola. (BRASIL, 2008,
documento on-line).

Dessa forma, a Educacéo Inclusiva aponta para uma sociedade mais igualitaria e que
busca agregar, e ndo segregar, dando a todos os individuos oportunidades semelhantes.
A Educacdo Inclusiva é o processo pelo qual a sociedade e o portador de deficiéncia
procuram adaptar-se mutuamente, tendo em vista a equiparagao de oportunidade e,
consequentemente, uma sociedade para todos [...]. A inclusdo significa que a

sociedade deve adaptar-se as necessidades da pessoa com deficiéncia para que esta
possa desenvolver-se em todos o0s aspectos de sua vida. (SASSAKI, 1997, p. 167).

A partir de 2008, o publico-alvo da Educacdo Especial foi modificado devido a varias
interpretacdes pouco precisas acerca do termo NEE, o que originou certa indefinicdo a respeito
de quais sujeitos pertenceriam a esse grupo. Portanto, optou-se, na Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, pela restricio a um publico
especifico de alunos, que é apresentado da seguinte forma:

na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial passa a constituir a
proposta pedagégica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos com

deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. (BRASIL, 2008, documento on-line).

Dessa forma, fica estabelecido que no Brasil os alunos que apresentam essas
especificidades se encaixam no perfil de atendimento da Educacdo Especial. Esta, antes
definida como um sistema de ensino paralelo ao Ensino Regular no Brasil, passou a ser uma
modalidade transversal a todos os niveis de ensino, enfatizando a atuagdo complementar da
Educagéo Especial ao ensino regular (BRASIL, 2008).

E importante mencionar que, de acordo com Melo e Laplane (2016), em 2013, a
American Psychiatric Association (APA) propds a adog¢do de uma nova terminologia para 0s

“transtornos globais do desenvolvimento”, passando a ser chamado de “transtornos do
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espectro autista”. Essa mudanca tem por objetivo facilitar o diagnostico e situar em uma linha
continua tragos ou caracteristicas distribuidas em niveis de severidade para auxiliar a provisao
dos apoios necessarios para o desenvolvimento do individuo.

A partir da implementacdo, em 2008, da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, e até mesmo antes dela, alguns programas ja estavam
sendo colocados em prética para que os alunos referidos como parte do publico-alvo da
Educacao Especial fossem beneficiados em seu aprendizado e desenvolvimento.

Embora a Politica Nacional de 2008 néo isente as escolas privadas de se adaptarem as
novas diretrizes, 0s programas que serdo apresentados a seguir — criados para atender as
demandas que envolvem, de fato, uma escola para todos —, foram destinados a rede publica
de ensino. Como se discutird mais adiante, € possivel verificar que as escolas privadas, ainda
que lentamente, estdo caminhando para adequacdo e implantacdo desses programas ou
semelhantes.

Como parte da proposta de formacdo dos profissionais da rede publica, o0 Governo
Federal propos diferentes programas, mas com finalidades semelhantes, compreendendo que
0 preparo do grupo docente para trabalhar com o publico-alvo da Educacdo Especial é
fundamental para o éxito do desenvolvimento e do aprendizado desses alunos. Nesse contexto,

a formacdo de recursos humanos com capacidade de oferecer o atendimento aos
educandos especiais nas creches, pré-escolas, centros de educacgdo infantil, escolas
regulares de ensino fundamental, médio e superior, bem como em instituicGes
especializadas e outras instituicdes é uma prioridade para o Plano Nacional de
Educac¢do. N&o hd como ter uma escola regular eficaz quanto ao desenvolvimento e
aprendizagem dos educandos especiais sem que seus professores, demais técnicos,

pessoal administrativo e auxiliar sejam preparados para atendé-los adequadamente.
(BRASIL, 2000, p. 65).

Para desenvolver seu trabalho com o publico-alvo da Educacdo Especial, segundo a
Politica Nacional (BRASIL, 2008), o professor deve ter como base da sua formacao, inicial e
continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos
da area; por isso a importancia dos programas oferecidos com a intengéo de qualificar o grupo
docente.

Um desses programas referiu-se a Formacao Continuada de Professores em Educacéo
Especial, que, em sua primeira edi¢do (2007), credenciou 14 institui¢des, ofertando 16 cursos
de aperfeicoamento e dois de especializacdo, totalizando 8,5 mil vagas para professores em
exercicio na rede publica de ensino. O curso foi oferecido a distancia por Instituigdes Publicas
de Ensino Superior (IPES), por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB).
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No mesmo seguimento, porém na modalidade presencial, foi desenvolvido o Programa
de Formacdo Continuada de Professores em Educacdo Especial (RENAFOR), que tinha por
objetivo ofertar cursos de formacdo continuada em Educacdo Especial com a presenca
sistematica do professor em sala de aula. Devido a grande necessidade de profissionais
formados, em 2010, em parceria com a Secretaria de Educacdo Basica (SEB), realizou-se uma
chamada publica que credenciou novas institui¢es publicas de ensino superior, totalizando
14 IPES que integram essa rede de formacao.

Os programas mencionados destinam-se aos grupos de professores que se preparardo
para trabalhar com os alunos publico-alvo da Educacdo Especial, na perspectiva inclusiva,
porém, o espacgo escolar € composto de outras pessoas que igualmente precisam de formacéo
para compreender e aceitar a diversidade em todas as suas formas. Por essa razdo, em 2003
foi organizado um programa para contemplar os gestores das institui¢ces de ensino e 0s grupos
de apoio, denominado “Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade”, que teve por
objetivo

[...] transformar os sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, que
promove um amplo processo de formagdo de gestores e educadores nos municipios
brasileiros para a garantia do direito de acesso de todos a escolarizagdo, a

organizacdo do atendimento educacional especializado e a promocgdo de
acessibilidade. (BRASIL, 2008, documento on-line).

Além das questdes que envolvem a formacdo de professores e o respeito a diversidade,
a Educacdo Inclusiva requer que as escolas publicas e privadas de ensino regular disponham
de espacos com equipamentos de informética, mobiliario e materiais pedagdgicos para a
organizacdo do atendimento educacional especializado (AEE). Além disso, sdo necessarias
mudancas que visem a acessibilidade, como acesso fisico adaptado tanto para as diversas
necessidades que se apresentarem quanto para a garantia da chegada das criangas a escola
diariamente.

Visando a atender essas necessidades basicas, 0s programas descritos a seguir foram
criados. As salas de recursos multifuncionais (SRM) séo espagos preparados com materiais
especificos para a oferta de AEE, complementando a escolarizacdo dos estudantes publico-
alvo da Educacéo Especial.

As SRM, de acordo com Baptista (2011), sdo espagos paralelos de atendimento
complementar, podendo ser comparadas a “laboratorios” oferecidos aos alunos com
deficiéncia e NEE que frequentam classes comuns. As SRM foram instituidas pela Portaria
Normativa n° 13/2007 (BRASIL, 2007), a qual possibilita aos gestores receberem recursos

materiais para sua implantagéo.
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Por sua vez, o Programa Escola Acessivel abrange questdes que envolvem 0 acesso
fisico dos estudantes com deficiéncia a todas as dependéncias da escola. Porém, como
mencionado anteriormente, para que esses programas sejam implementados no ambiente
escolar, sdo necessarios recursos financeiros, e, por essa razdo, foi criado o Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE), que atende as demandas de compras de materiais para 0s espacos
(SRM) onde sera desenvolvido o AEE, bem como as de necessidades de acesso, como rampas,
elevadores, banheiros adaptados, entre outros.

Outro aspecto a ser considerado é o deslocamento dos alunos até as instituicbes de
ensino, de modo a garantir seu acesso e permanéncia. Assim, com base em uma pesquisa
domiciliar para identificacdo das barreiras que impediam 0 acesso e a permanéncia na escola
dos beneficiarios do Programa Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC), realizada de 2009
a 2010, constatou-se a necessidade de desenvolvimento de outro programa. Em 2012, entdo,
foi criado o Programa Caminho da Escola, por meio do qual sdo realizadas agdes de apoio a
disponibilizagdo de transporte escolar acessivel aos estudantes.

No entanto, tdo importante quanto o acesso é a permanéncia no ambiente escolar.
Assim, foi criado o Programa BPC na Escola, visando a acompanhar os dados referentes ao
acesso e a permanéncia dos alunos na Educacdo Inclusiva, na faixa etéria de 0 a 18 anos. Esse
programa apresenta estatisticas em que constam tanto 0s avangos quanto 0s retrocessos, bem
como o0s pontos deficitarios que precisam de ajustes e reorganizacdo dentro do processo
escolar.

Para além dos projetos citados, que envolvem todos os sujeitos-alvo da Educacéo
Especial, outras iniciativas foram realizadas visando a atender especificidades de alguns
alunos com determinadas deficiéncias. Como exemplo, pode-se citar o Projeto Livro
Acessivel, a implantacdo dos Nucleos de Apoio Pedagogico e Producdo em Braille (NAPPB)
e o Programa Nacional para a Certificacdo de Proficiéncia no Uso e Ensino da Lingua
Brasileira de Sinais (PROLIBRAS).

No entanto, tdo importante quanto manter o0 apoio e 0s incentivos necessarios para a
manutencdo desses programas é permanecer investindo em pesquisas, pois isso viabiliza
novas oportunidades e caminhos a serem percorridos. Por isso, destaca-se ainda o Programa
de Apoio a Educacdo Especial (PROESP), que é muito significativo no avanco da area da
Educacéao Inclusiva. Desenvolvido em parceria com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tem por objetivo apoiar projetos de pesquisa e de
formacdo na area da Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, no &mbito da

pos-graduacao stricto sensu. O programa é voltado a producdo e a avaliacdo de referenciais,
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metodologias e recursos de acessibilidade na educacdo e nos demais processos pedagogicos e
formativos que envolvem o AEE para estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Como mencionado anteriormente, 0s programas apresentados até aqui foram
prioritariamente desenvolvidos no contexto das escolas publicas, esfera de atuagdo mais direta
dos Governos Federal, Estaduais e Municipais. No caso das escolas privadas, iniciativas
semelhantes vém ocorrendo de forma paulatina, o que se reflete também em maior escassez
na literatura cientifica que discute os processos inclusivos em contextos das escolas privadas.

De acordo com Gamba (2015), o Sindicato do Ensino Privado (SINEPE), em todas as
regides do pais, vem apoiando as instituicdes privadas a se adequarem, mesmo que
progressivamente, ao Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, lancado em 2015 e implantado em
2016. O documento visa a promover uma escola que trabalhe na perspectiva inclusiva, porém
sendo mais abrangente que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), pois também responsabiliza as escolas privadas,
representadas por suas mantenedoras, de acordo com a Lei n° 13.146 (BRASIL, 2015), a
receber alunos com deficiéncia, a atender e a arcar financeiramente com todas as suas
necessidades e especificidades.

Como parte desta investigacdo, foi realizada, em maio de 2019, pela autora deste
trabalho, uma conversa com a coordenadora pedagodgica do SINEPE/RS. Na ocasido, ela
mencionou gue a necessidade iminente de adequacdo as novas normas levou os SINEPEs a
desenvolverem junto as escolas privadas acdes em que o tema da inclusdo escolar é destague.
Alguns exemplos sdo: formacéo continuada para o grupo docente e gestores; criagcdo de grupos
de WhatsApp para comunicagédo entre coordenadores regionais e escolares; e realizagdo de
seminarios e workshops anuais com a presenca de palestrantes renomados na area.

No decorrer do processo de implantacdo das acgdes, percebendo algumas dificuldades
de compreensao por parte das escolas, em 2018 o SINEPE/RS langou um guia informativo,
no qual as organizadoras, Josi Farias Jandrey e Naime Pigatto, buscaram direcionar de forma
mais assertiva o trabalho dos profissionais diretamente envolvidos com o publico-alvo do
AEE. Além disso, o tema da inclusdo conquistou um espaco permanente no periddico
Educacéo em Revista, elaborado bimestralmente pelo SINEPE/RS.

Dessa forma, ao analisar o que vem sendo realizado, percebe-se um esforco das escolas
privadas para colocar em pratica o que é previsto por lei no Estatuto da Pessoa com Deficiéncia
(BRASIL, 2015). Porém, de acordo com Jandrey e Pigatto (2018), isso ndo tem ocorrido sem

alguns desafios e resisténcias. Por exemplo, elas mencionam que algumas questdes previstas
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nesta lei vém gerando certo descontentamento entre algumas escolas, especialmente no que
diz respeito ao financiamento. Isso ocorre porque ha entendimento, ndo generalizado, de que,
apriori, seria dever do Estado a responsabilidade de atender, em todas as suas especificidades,
os alunos com deficiéncia, o que estaria respaldado pelo art. 208 da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988). O Estado estaria, dessa forma, estendendo tal responsabilidade a rede
privada.

Ainda de acordo com o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), como ja
mencionado, 0s custos com profissionais de apoio aos estudantes com deficiéncia devem ser
diluidos nas mensalidades escolares e ndo repassados as familias. Essa é outra fonte de
preocupacao, segundo o atual coordenador juridico do SINEPE/RS, pois gerara aumento das
mensalidades e possivel evasdo, o que seria de grande prejuizo, pois se tratam de instituicdes
que se mantém de sua prépria receita.

No entanto, apesar dessas questdes que vém sendo debatidas, € possivel notar que o0s
programas e aces no campo da Educacgdo Inclusiva, tanto das escolas publicas como das
privadas, tém contribuido para que muitas criancgas, adolescentes e jovens tenham condicdes
de desenvolvimento nas diversas areas de formacéo e, sobretudo, de reconhecimento como
parte integrante da sociedade, participando e contribuindo para o seu progresso. Contudo,
ainda ha um longo caminho a ser percorrido para que, de fato, as escolas se tornem ambientes
inclusivos.

Ao se analisar os dados, percebe-se um crescimento de matriculas de alunos com
deficiéncia no ensino regular em escolas publicas e privadas (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA [INEP], 2018). Porém, 0
fato de estarem ali registrados ndo garante que estejam sendo atendidos de maneira satisfatoria
de acordo com as especificidades de cada um, o que pode gerar uma cristalizacdo de
necessidades que talvez fossem apenas transitérias, além do periodo irreversivel da trajetdria
de vida, que, no caso de alguns, pode ser determinante para o seu desenvolvimento intelectual
e pessoal.

Percebe-se que as politicas publicas que foram apresentadas ao longo do tempo nédo
foram suficientes para fazer muitas das questdes abordadas nesses documentos, discutidas
anteriormente, serem, de fato, colocadas em préatica pelas instituicdes de ensino publicas e
privadas.

Na maioria dos ambientes educacionais, a falta de determinacdo em viabilizar os
processos especificos para o desenvolvimento dos alunos que apresentam algum tipo de

deficiéncia, como as SRM devidamente instrumentalizadas, contando com a presenca de
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profissionais especializados, podera gerar evasao dos alunos com deficiéncia, o que nos deixa
mais distantes de uma escola efetivamente inclusiva.

Essas constatacdes de negligéncia em relacdo a adaptacdo das escolas, ao atraso na
formacéo de profissionais especialistas, a impropriedade dos ambientes de atendimento aos
alunos com deficiéncia e outras questdes relativas ao cumprimento do que foi estabelecido na
Politica Nacional levou o Ministério Publico de Porto Alegre a intervir na Educacéo Basica
por meio da Recomendacdo n° 03/2017 (RIO GRANDE DO SUL, 2017). Essa intervencgédo
foi realizada com o objetivo de respeitar as diferencas e promover a aprendizagem de forma
mais colaborativa possivel, pois é justamente na socializacdo do saber que o ser humano
cresce, ndo somente no aspecto intelectual, mas sobretudo na cidadania e no respeito ao

diverso, o0 que muito provavelmente nos conduzird a uma sociedade mais justa e igualitaria.
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3 PROCESSOS PEDAGOGICOS IMPLICADOS NA EDUCACAO INCLUSIVA

Neste capitulo, o foco das consideracfes serdo 0s processos pedagogicos que devem
nortear o trabalho em uma instituicdo que atua na perspectiva da Educacdo Inclusiva; ou seja,
uma escola que pretende atender de maneira ampla e eficaz todos os alunos, considerando
também as especificidades dos estudantes com deficiéncia, de modo a alcancar os objetivos
propostos para a formacdo e o desenvolvimento desses sujeitos. Optou-se por discutir esses
aspectos julgando que o trabalho da gestdo escolar devera incidir sobre eles, de maneira a
contribuir para que a escola efetivamente se constitua, em todos os aspectos, em um ambiente
inclusivo.

Os elementos mais importantes do processo pedagogico se resumem aos objetivos, aos
conteudos, as metodologias, aos recursos, a relacdo professor-aluno e a avaliacao.

0s objetivos educacionais antecipam resultados e processos esperados do trabalho
conjunto do professor e dos alunos. Os contetdos de ensino constituem o conjunto
de conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e atitudinais. As
metodologias e o0s recursos de ensino sdo meios para se alcangar os objetivos gerais
e especificos da educacdo. A relagcdo professor-aluno envolve tanto o aspecto
cognoscitivo, que diz respeito as formas de comunicagdo dos contetidos escolares e
as tarefas escolares, quanto ao aspecto socioemocional, que diz respeito as relagdes
pessoais entre professor e aluno e as normas disciplinares. A avaliacdo escolar

consiste no acompanhamento do processo educacional, envolvendo 0s aspectos
quantitativos e qualitativos. (MARQUES, 2006, p. 197-198).

Antes de analisar cada um desses processos sob a 6tica da Educacdo Inclusiva, é
importante mencionar que a forma como a escola os organiza relaciona-se diretamente a como
concebe a questdo da diversidade. Para Marques (2006), pode-se pensar em trés concepcoes
sobre a diversidade, as quais denomina de trés formaces ideoldgicas: a da exclusdo, a da
integracdo e a da inclusdo. Segundo a autora, 0 que se busca atualmente € a constituicdo de
uma pratica pedagogica da acessibilidade, dentro da formacdo ideoldgica da incluséo,
diferentemente da excluséo, que isolava, e da integracdo, que apenas tratava da visibilidade
do aluno.

Na formac&o ideoldgica da inclusdo, o conceito de diversidade associa-se ao valor
maximo da existéncia humana, ou seja, o fato de todos sermos iguais em nossa condicao de
diferentes, conforme afirma Marques (2007). De acordo com a autora, “a diversidade é a maior
caracteristica da existéncia humana, e a diferenca ndo significa mais ser o oposto do normal,
mas apenas ‘ser diferente’” (MARQUES, 2007, p. 46). Assim, as diferencas, nessa 6tica, ndo

constituem um critério de hierarquizacéo e exclusao.
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Dessa forma, entdo, considerando que a diversidade é fator preponderante para que o
processo de aprendizagem ocorra de maneira satisfatoria, ao elaborar 0s processos
mencionados por Marques (2006), é necessario levar em conta a pluralidade dos individuos,
mesmo que ndo apresentem dificuldades de aprendizagem, pois todos carregam
peculiaridades que precisam ser consideradas.

Carvalho (2000) menciona que na diversidade ndo se trata de trabalhar a diferenca
natural existente entre as pessoas, mas de concentrar-se nas mudancas nas acoes pedagdgicas
em sala de aula, pois os alunos sdo oriundos dos mais diferentes meios, estadgios do
conhecimento, classe social e outros aspectos ligados aos desenvolvimentos intelectual,
emocional e social. Por isso, é importante levar em conta a diversidade na construcdo dos
processos pedagdgicos, contemplando tais diferencas.

Buscando compreender um pouco mais sobre a construcdo dessa pratica pedagogica
que pretende trabalhar na proposta da diversidade, em um primeiro momento serdo analisadas
as questdes mais amplas que envolvem 0s objetivos e os contetdos que estardo inseridos no
curriculo escolar. Posteriormente, serdo tecidas algumas consideracdes sobre questbes
metodoldgicas, relacionais entre professor-aluno e avaliativas.

Ao discutir esses quatro aspectos, pretende-se apresentar, de maneira mais geral, 0s
desafios da escola que busca uma atuagdo na perspectiva da Educacdo Inclusiva. De forma
mais especifica, pretende-se discutir o quanto a qualificacdo dos processos pedagogicos

também é favorecida quando a escola pode contar com o AEE.

3.1 Um olhar inclusivo sobre o curriculo, as metodologias, a relacdo professor-aluno e a

avaliacéo

Neste primeiro momento, serdo abordadas as questdes relativas ao curriculo escolar e
as formas mais eficazes de construi-lo, visando ao beneficio integral dos alunos. Do ponto de
vista didatico, como afirma Marques (2006), o ensino consiste na mediacdo de objetivos,
conteldos e métodos que assegurem o encontro formativo entre os alunos e as matérias
escolares, que é o fator decisivo da aprendizagem.

Tratando especificamente da questdo curricular, de acordo com Carvalho (2011),
definir um curriculo significa eleger principios e valores considerados significativos para a
qualidade da formacé&o a ser oferecida na escola a todos os alunos, indiscriminadamente.

Ampliando um pouco mais as defini¢cdes sobre o curriculo escolar, Coll, Marchesi e

Palacios (1996) argumentam que curriculo é um elo entre a declaracdo de principios gerais e
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sua traducdo operacional, entre a teoria educacional e a pratica pedagogica, entre o
planejamento e a acdo, entre o que é preciso e o que realmente acontece nas salas de aula.

Para se comprometer com tais concepcdes, conforme Marques (2006), a escola devera
adotar uma pratica reflexiva e culturalmente comprometida, defendendo a construgdo de um
curriculo que desafie os discursos, que evidencie os diferentes e que promova a compreensao
da diversidade.

Na elaboracdo de um curriculo, como mencionam Coll et al. (1996 apud
CARVALHO, 2002), ¢ fundamental responder as seguintes indagacdes correspondentes aos
componentes curriculares: Por que ensinar? O qué e quando ensinar? Como ensinar? Que,
como e quando avaliar?

Antes de ampliar essas questdes, cabe analisar, na perspectiva da proposta pedagogica
inclusiva, dois tipos de curriculos: os flexiveis (ou abertos) e os fechados. Carvalho (2000)
menciona que a existéncia de curriculos abertos e flexiveis a adaptacGes é uma condi¢do
fundamental para organizar as respostas educativas compativeis com as necessidades de
qualquer aluno, particularmente dos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Os
curriculos flexiveis possibilitam modificagfes no decorrer do processo de aprendizagem, o
que favorece o aluno, pois cada um tem uma forma especifica, um tempo diferente e uma
maneira individualizada de aprender.

Ja os curriculos fechados, de acordo com Coll et al. (1996 apud CARVALHO, 2002),
representam a observancia estrita dos parametros curriculares, significando, para o professor,
uma relativa comodidade no desempenho docente. Em comparag¢do, o curriculo “flexivel ou
aberto” produz a situagdo inversa, isto ¢, pode favorecer a adaptacdo do curriculo de acordo
com as necessidades, o que pode gerar mais complexidade ao trabalho do professor.

Conforme apresenta Coll (2003), o curriculo adaptado exige muito dos professores,
mas também da administracdo educativa e da sociedade, que devem garantir aos docentes
condicdes de trabalho e recursos especificos (de formacao, servigos especializados, materiais)
de que necessitam para adaptar as formas de ensino a diversidade dos alunos.

Uma questdo que vem levantando muitos questionamentos diz respeito a alteracao do
curriculo que é oferecido aos alunos com deficiéncia, pois, muitas vezes, na compreensao de
que nao terdo alcance suficiente, em alguns momentos se oferece uma adaptacao, por meio de
atividades — por vezes descontextualizadas daquelas propostas ao restante da turma— nas quais
sua capacidade é diminuida e até desconsiderada.

Sobre isso, Beyer (2006) alerta que o curriculo oferecido aos alunos com deficiéncia

ndo deve ser alterado, com excecao aos casos mais graves; ou seja, quando as necessidades
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exigirem adaptac@es curriculares significativas. Entende-se, entdo, que a ideia é a do curriculo
menos alterado possivel; deve-se preservar o curriculo vigente no sistema regular de ensino,
porém com flexibilidade para que possibilite alteracdes conforme as necessidades dos alunos.

E possivel exemplificar uma alteracdo da seguinte forma: o professor, ap6s aula
explicativa, solicita & turma uma redagdo sobre o aquecimento global, e ao aluno que tem
dislexia, solicita um desenho. O estudante desenha uma geleira que esta derretendo e os
oceanos transbordando e, apés, apresenta oralmente suas reflexdes sobre o tema. A realizacao
dessa tarefa demonstra que ele compreendeu o conteldo exposto pelo professor, e iSso € 0
mais relevante no processo de aprendizagem em uma escola na perspectiva da Educagéo
Inclusiva. Isso ndo significa, no entanto, que ndo se buscara percorrer o desenvolvimento da
linguagem escrita como forma de expressdo desse aluno, embora, nesse exemplo, o objetivo
de aprendizagem estivesse focado mais no tema do aquecimento global do que na linguagem
escrita. Essas alteracGes podem ser antecipadamente previstas no planejamento ou ocorrer
durante a aula, por isso a flexibilidade ndo somente do curriculo, mas também da acdo do
professor em oportunizar o aprendizado, que deve ser o principal objetivo.

Dentro dessa linha, Carvalho (2011) menciona que as adaptacGes curriculares
consistem em modificacbes espontaneamente realizadas pelos professores para dar respostas
as necessidades de cada aluno, particularmente dos que apresentam dificuldades na
aprendizagem, sem fazer alteracGes significativas no curriculo. Assim, ndo se trata de elaborar
um novo curriculo, e sim de trabalhar com o que foi adotado, porém com 0s ajustes necessarios
no que se refere aos objetivos, aos contetidos, a metodologia e as praticas avaliativas, de modo
a oferecer a todos a verdadeira igualdade de oportunidades para construir conhecimentos.

Para Coll et al. (1996), é importante garantir que os alunos com algum tipo de

deficiéncia participem de um programa tdo normal quanto possivel e tdo especifico quanto
suas necessidades exijam. Segundo o autor, isso implica usar modelos de adequacgéo
individualizada do curriculo que assegurem esse complicado, porém necessario, equilibrio.

Ainda de acordo com Coll (2003), o curriculo adaptado deve ser destinado a todos 0s

alunos, ja que todos podem apresentar dificuldades especificas de aprendizagem. Porém,
levanta a questdo sobre um desafio que deve ser alcancado antes que essa realidade
efetivamente ocorra no ambiente escolar: a formacao dos professores que irdo desempenhar
0 papel de facilitadores nos processos de ensino e de aprendizagem, no qual o curriculo
adaptado tera presenca diaria no ambiente da escola. Tao importante quanto a definigdo e o

dominio dos contetidos a serem desenvolvidos com os alunos é a defini¢do da maneira como



30

sera trabalhado esse contetdo; isto é, a metodologia que sera aplicada no decorrer do
processo.

Nesse contexto, é importante mencionar que no momento de organizar o trabalho, por
meio do planejamento, que segundo Marques (2006) ndo acontece mais de forma isolada, mas
sim coletivamente, todos os professores precisam estar envolvidos na defini¢éo de contetdos,
metodologia, recursos e objetivos que norteardo o trabalho para que se alcance o aprendizado
do aluno, oportunizando que ele se desenvolva de maneira mais completa intelectual e
socialmente.

Os alunos tém formas diferentes de aprender, e por isso 0s métodos precisam ser
diversificados. Com esse olhar, Carvalho (2011) se refere a pesquisa como um dos métodos
que apresenta maior destaque na pratica pedagodgica. O ensino por meio da pesquisa € usado
como ferramenta de aprendizagem, pois favorece trabalhos em grupo, nos quais 0s processos
de participacdo contribuem para a integracdo, evitando que a inclusdo se resuma a mera
presenca fisica do aluno com deficiéncia em sala de aula. Em um trabalho de pesquisa, por
exemplo, os alunos sdo levados a vivenciar praticas, inclusive fora do ambiente da sala de
aula, e muitos aspectos podem ser explorados pelo professor, levando o estudante a
desenvolver o raciocinio, bem como o senso de observagéo.

Com o acompanhamento do professor, ainda podem ser explorados varios sentidos,
como a visdo, a audicéo, o tato, o olfato e a fala, desenvolvendo sua oralidade ao relatar para
0s colegas 0 que vivenciou e observou.

Outras estratégias que podem ser usadas dentro da metodologia aplicada para uma
escola na perspectiva da Educacdo Inclusiva sdo os jogos pedagdgicos e os trabalhos em
grupo, pois aproximam as diferencas e estreitam relacionamentos, que séo tdo importantes
guanto os aspectos mencionados anteriormente.

As questdes emocionais e afetivas estdo diretamente relacionadas a eficacia da
aprendizagem. Segundo Carvalho (2000), para que o processo de aprender ocorra efetiva e
prazerosamente, a estrutura logica das disciplinas deve somar-se a outra mais importante: a
estrutura psicologica. Nesse sentido, a valorizagdo dos processos emocionais e cognitivos
permite ao aluno com interesse e motivagao construir representagdes mentais dos contetidos
e dar-lhes significado.

Segundo Rozek e Domingues (2017), os aspectos emocionais ndo devem ser
descartados, mas considerados juntamente com 0s cognitivos no decorrer do processo de
aprendizagem; dessa forma, a relagéo professor-aluno precisa estar baseada na confianga e no

respeito mutuo, para que o aluno possa se expressar livremente a respeito de suas experiéncias.
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Nesse processo € muito importante que o professor procure conhecer a realidade de cada aluno
e 0 que ele traz em sua bagagem de vida e, a partir disso, elabore as estratégias que irdo reger
seu aprendizado.

Com o passar do tempo, as historias de vida vao se entrelacando e os sujeitos, atraves
do que viram, ouviram, pensaram e sentiram, desenvolvem particularidades que lhes séo
peculiares. Assim, cada um tem seu histérico de vida, que precisa ser compreendido
analisando-se as questdes sociais, politicas, econémicas e culturais em que se desenvolveu
(ROZEK; DOMINGUES, 2017).

Percebe-se, entdo, que o conhecimento da realidade do aluno € fundamental para que
se estabeleca uma aprendizagem significativa, em que ele é o centro do processo e ndo apenas
um receptor do conhecimento e da vivéncia do professor. A aprendizagem em uma perspectiva
inclusiva requer sensibilidade e preparo do professor, pois

[...] a linguagem do olhar, do tom de voz, do movimento corporal, bem como as
expectativas que se constroem na relacéo pedagégica, certamente deixam registros
na subjetividade de cada um e mobilizam o aparato cognitivo de alunos, interferindo,

dessa forma, na aprendizagem e na ndo aprendizagem. (ROZEK; DOMINGUES,
2017, p. 25).

Dessa forma, segundo Carvalho (2011), o professor passa a ser um profissional da
aprendizagem, ou seja, um gestor dos processos pedagogicos, buscando muito mais do que
apenas transmitir contetdos, mas proporcionar ao aluno o crescimento em todas as areas que
abrangem a sua vida.

Nesse contexto, é importante refletir sobre o papel da formagdo docente. Entende-se
que o processo formativo vai muito além da aquisicdo de conhecimentos tedrico-técnicos,
envolvendo a incorporacdo de outras necessidades do trabalho docente, entre elas a
constituicdo de sentidos subjetivos, o desenvolvimento de valores éticos para com o outro, a
potencializacdo das habilidades desenvolvidas ao longo do tempo e a reflexdo sobre as
experiéncias vividas (COELHO, 2012, p. 123).

De fato, a construcdo da identidade profissional passa pela configuracdo de sentidos
subjetivos, que se organizam nas experiéncias vividas em diversos contextos, tais como
familiares, académicos, profissionais e religiosos, em articulagdo com a vivéncia dos sujeitos

envolvidos.

Formar-se professor é, portanto, um processo de construgdo de sentidos subjetivos
que vao sendo configurados ao longo das vivéncias das relagdes com o outro
coletivo ao longo de uma histéria pessoal anterior que é constantemente atualizada,
bem como vivenciar experiéncias, pela reconstrucdo de conhecimento, pela troca de
ideias, pela descoberta das diversidades de aprender. (COELHO, 2012, p. 118).
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Complementando essa breve reflexdo sobre a formacdo docente, é importante
mencionar a contribuicdo de Rozek (2012) quando refere que as experiéncias pessoal e
profissional necessitam ser valorizadas na formacdo do sujeito-professor, pois é nesse
contexto de relacOes intensas e complexas que ele se constitui, e os diferentes momentos
vivenciados fazem parte desse processo de formagéo.

Dessa forma, o professor efetivamente passa a gerir 0s processos pedagogicos da
aprendizagem e, ao conservar um olhar inquieto de quem aprende constantemente na acao de
ensinar, permite a transformacéo dos sujeitos e, consequentemente, das realidades em que
estdo envolvidos (COELHO, 2012, p. 116).

Destaca-se, nessa concepcdo de formacdo, a ideia de que, para além dos
conhecimentos, é importante que a formacéo possibilite a transformacéo e a construcdo de
novos sentidos subjetivos sobre o ser professor. Por essa razéo, o conceito de crencas tem sido
utilizado por alguns autores como um elemento importante a ser investigado.

[...] do ponto de vista psicologico, o termo “crengas” pode aparecer sob o nome de
pensamento, representac¢do, orientagdes cognitivas, teorias implicitas, saberes, além
de valores, expectativas, perspectivas e atitudes. S&o todas categorias vistas como
parte da cultura e da cultura profissional do professor, e sdo o pano de fundo do

contexto em que ele toma decisdes diante de situagdes especificas e definem tanto
seu pensamento quanto sua a¢do. (PACHECO, 1995 apud SILVA, 2003, p. 7).

No que se refere as acbes dos professores, Ferreira (2002) menciona que elas sdo
orientadas por questdes internas de referéncia que advém da experiéncia pessoal, podendo ser
guiadas pelas crencas acerca dos objetivos da educacao e da aprendizagem, pelas imagens do
que € o bom e 0 mau ensino, e pelas concepgdes pessoais acerca do papel dos professores e
dos alunos.

Segundo Pajares (1992 apud FERREIRA, 2002, p. 152), as crenc¢as permitem que 0S
individuos se identifiqguem uns com os outros de maneira a formarem grupos. “Na verdade, 0s
professores adquirem confianga e consolidam as concepgdes acerca de si proprios quando
percebem que suas crencas particulares sdo partilhadas por um namero significativo de pares.”

Um dltimo processo, mas ndo menos importante, refere-se a avaliagdo e sera
brevemente discutido. De acordo com a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva, devem predominar os aspectos qualitativos no processo
avaliativo, sendo concebido como um processo dindmico, que precisa levar em conta o
conhecimento adquirido anteriormente e o nivel atual de desenvolvimento do aluno, bem

como as possibilidades futuras de aprendizagem, caracterizando-se como uma acgao
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pedagogica processual e formativa que analisa 0 desempenho do aluno em relacdo a sua
trajetoria individual (BRASIL, 2008).

Ainda de acordo com a Politica Nacional, o professor deve criar estratégias
considerando que alguns alunos podem demandar ampliacdo do tempo para realizacdo dos
trabalhos, incluindo o uso da lingua brasileira de sinais (Libras), de textos em Braille, de
informatica ou de tecnologia como uma pratica cotidiana.

“A avaliacao faz-se em conjunto, levando em consideracédo o aluno real (e néo o ideal),
respeitando sua bagagem cultural, sua linguagem, suas condicdes de aprendizagem e seu ritmo
proprio. E uma avaliacio que se faz diagndstica e processual” (MARQUES, 2006, p. 207).

Compreende-se, ainda, que para a avaliagdo alcangar os objetivos propostos, 0
professor precisa se valer de instrumentos diversificados e adequados as caracteristicas dos
alunos, os quais devem ser usados continuamente, em um processo de avaliacdo formativa.
Além disso, de acordo com Parolin (2006), a avaliagdo ndo pode mais ser pensada e
respondida fora do contexto do processo de construcdo do conhecimento.

Além de diversificar os instrumentos de avaliacdo, € importante verificar de que
maneira o aluno aprende e em que momento estd pronto para ser avaliado, ou seja, a questdo
da prontidao dependera da temporalidade.

De acordo com Parolin (2006), os alunos expressam seus conhecimentos por meio de
distintas linguagens e maneiras, espagos e tempos, e isso precisa ser levado em conta no
processo avaliativo. Assim, os professores precisam estar atentos ao desenvolvimento
individual de seus alunos.

Por fim, para VVasconcellos (1992, p. 50 apud PAROLIN, 2006), os professores devem
ser capacitados para observacao, analise e avaliacdo de seus alunos, a fim de se evitar juizos
superficiais, estereotipados e rotulados.

Outro fator de grande importancia destacado por Parolin (2006) esta relacionado a
mutabilidade dos individuos, ou seja, ha que se distinguir entre fazer um juizo de “o aluno ¢é
assim”, em vez de “o aluno esta assim” ou “o aluno tem se apresentado assim”, pois 0 processo
avaliativo néo deve rotular quem se apresenta de certa maneira em um determinado tempo
visto como acabado. Dessa forma, é valido considerar os pontos que envolvem o diagndstico,
o0 qual, segundo Carvalho (2007, p. 128),

[...] ainda é uma prética que é exercida com a finalidade de triagem do alunado, e
tem sido uma das mais sérias barreiras que temos enfrentado para a implementagao
da Educacdo Inclusiva. Embora esta proposta tenha como pressuposto que a escola

é para todos, [...] ainda temos impregnado, em nossa cultura, que é importante ter o
diagnéstico médico.
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Nessa linha de pensamento, Beyer (2006) menciona que essa préatica parece se tratar
de uma incoeréncia, pois o professor é o mais importante avaliador, uma vez que passa mais
tempo com o aluno, faz parte do seu cotidiano durante longos periodos, diferentemente do que
ocorre em gabinetes de diagndsticos, pois sdo periodos curtos e descontextualizados. Nesse
sentido, de acordo com Carvalho (2007), a avaliacéo precisa ser vista como um processo que
apresenta subsidios para as transformacdes que a escola precisa articular, ou seja, avaliar para

transformar, e ndo mais para rotular.

3.2 O atendimento educacional especializado (AEE)

Ap0s anélise dos aspectos pedagdgicos mais amplos que devem ser cuidadosamente
pensados quando se pretende construir um ambiente de aprendizagem inclusivo, serd proposta
uma reflexdo sobre os processos pedagogicos que envolvem mais especificamente 0s sujeitos
da Educacéo Especial. Pretende-se discutir de que maneira esses processos podem contribuir
para atender as necessidades particulares desses individuos.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) apresenta a Educacdo Especial como uma modalidade de ensino que
perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realizando o AEE. Esse atendimento tem como
funcdo identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas.

Apds o lancamento dessa politica, foi apresentada pelo MEC a Resolucdo n° 4
(BRASIL, 2009) que estabelece as diretrizes especificas para o AEE, a ser oferecido em SRM,
no contraturno do ensino regular, na mesma escola ou em outros locais, como é apresentado

a seguir:

0 AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria
escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizacdo, ndo
sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes
comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacao ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios.

Os centros de AEE devem cumprir as exigéncias legais estabelecidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) do respectivo sistema de ensino quanto ao seu credenciamento,
autorizacdo de funcionamento e organizacdo, em consonancia com as orientagdes

preconizadas nessas diretrizes operacionais.
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Os sistemas de ensino, de acordo com a Politica Nacional de 2008, devem organizar
as condicOes de acesso aos espacos, aos recursos pedagogicos e & comunicacao que favorecam
a promocdo da aprendizagem e a valorizacdo das diferencas, de forma a atender as
necessidades educacionais de todos os alunos. A acessibilidade deve ser assegurada mediante
a eliminacdo de barreiras arquitetdnicas e urbanisticas na edificacdo, incluindo instalagdes,
equipamentos e mobiliario. Assim, essas adaptacdes de acessibilidade devem incluir tanto os
transportes escolares quanto as barreiras nas comunicacgdes e informac6es (BRASIL, 2008).

Quanto ao publico-alvo, a Resolugcdo n° 4 (BRASIL, 2009) aponta sujeitos com
deficiéncia, com transtornos do espectro autista e com altas habilidades/superdotacao.
Compreende-se como pessoas com deficiéncia aquelas que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial que, em interacdo com diversas barreiras,
podem ter obstruida sua participacao plena e efetiva na escola e na sociedade.

Pessoas com transtornos do espectro autista sdo conceituadas como aquelas que
apresentam um quadro de alteragbes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relacdes sociais, na comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se
nessa definicdo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil.

Por fim, os sujeitos com altas habilidades/superdotacdo sdo aqueles que apresentam
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotora, artes e criatividade. Os alunos
que apresentam tais caracteristicas devem ser matriculados no sistema regular de ensino e no
AEE, sendo que este Gltimo ndo substitui o primeiro e, no &mbito do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Bésico (FUNDEB), séo contabilizados duplamente (BRASIL,
2010).

Com a aprovacao da Resolucdo n° 4 (BRASIL, 2009), “fica definido que para a atuacéo
no AEE, o professor deve ter formac&o inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e
formacgéo especifica para a Educacdo Especial”. Essa condicdo possibilitard ao docente
transitar no espaco do AEE como um especialista, atuando ndo somente na sala de recursos,
mas interagindo com o professor do ensino regular, orientando, organizando reunides para
delinear os caminhos e as ac¢Oes a serem seguidos individualmente, bem como orientando as
familias quanto ao andamento do processo de desenvolvimento dos alunos.

Avaliar processos, verificar sua eficacia e, dependendo da analise, promover uma
mudanca de percurso no planejamento previamente elaborado também sdo atribuigdes do
professor especialista, auxiliado pelo professor regular; assim, o docente se torna um gestor

dos processos de aprendizagem.
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A formacdo para atuar no AEE é importante por vérias razfes. Entre elas esta a
elaboracdo e a execucdo do plano de trabalho a ser desenvolvido, que sdo de competéncia dos
professores que atuam na SRM ou nos centros de AEE, em articulagdo com os demais
professores do ensino regular (BRASIL, 2010).

As atividades realizadas pelos professores do AEE nas salas de recursos, segundo a
Politica Nacional de 2008, deverdo ser diferenciadas da sala de aula comum, ndo sendo
substitutivas a escolarizagdo. Entende-se, entdo, que esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e a independéncia dentro ou fora
da escola. Como menciona o Manual de orientagdo do programa de implantacao de sala de
recursos multifuncionais (BRASIL, 2010), séo atribui¢Ges do professor do AEE:

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

I1 —elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade;
Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

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

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragdo de estratégias e
na disponibilizac&o de recursos de acessibilidade;

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

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

VIl — estabelecer articulagcdo com os professores da sala de aula comum, visando a

disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares.

Quanto ao item VIII, na articulacdo do trabalho desenvolvido pelo professor do ensino
regular e o professor da Educacéo Especial é preciso haver profunda reflexdo e dialogo, pois
a propria Politica Nacional de 2008 ndo aborda esse aspecto; porém, caso ndo venha a ser
considerado, podera acarretar muitas perdas para os alunos envolvidos no processo.

De acordo com Bridi (2012, p. 505), “se faz necessaria uma discussdo mais abrangente
e articulada entre as relacdes da Educacdo Especial com a Educacdo Baésica, tanto no que se
refere a formacéo de professores como a estruturagdo dos servigos”.

Compreende-se, ainda, que, considerando a complexidade e a relevancia dessas
atribuicdes, é necessario refletir e dialogar tambem a respeito da maneira como os professores
estédo sendo preparados para desenvolver seu trabalho. A Resolugdo n® 2 do CNE (BRASIL,
2001) apresenta uma distincdo entre dois tipos de formacédo: professores capacitados e

professores especialistas.
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De acordo com esse documento, os professores capacitados sdo aqueles que em sua
formacdo inicial, de nivel médio ou superior, ou formagdo continuada, tenham tido disciplinas
do campo da Educacdo Especial nos cursos. Ja os professores especializados sdo aqueles
formados em cursos de licenciatura em Educacdo Especial ou Pedagogia com habilitacdo em
Educagdo Especial. Dessa forma, considerando a complexidade das atribui¢cbes dos
professores que atuam na Educacdo Especial, e pensando nos desafios que se apresentam no
decorrer do processo, a formagcdo mais especifica e presencial € um diferencial para a
realizacéo do trabalho.

Entretanto, devido a necessidade de um nimero expressivo de professores para atender
a essa modalidade, talvez a forma mais rapida, abrangente e de baixo custo seja a formagéo a
distdncia. Assim, o Governo tem oferecido essa modalidade, embora ja esteja sendo
questionada, pois, sendo uma formacéo aligeirada, pode deixar muitas lacunas na formacéo
dos professores.

Este modelo, desenvolvido a distancia através de midias interativas, e novas
tecnologias da informagdo e comunicagdo, organiza-se em projetos de cursos que
partem do trabalho dos professores, exclusivamente em sua dimensdo prética,
reduzindo as possibilidades de mediacdo pedagdgica necesséria ao processo de
ensino, e ndo se sustenta quando confrontado com as condic¢des de producdo da vida
material e da organizacdo da escola e da educacdo, que demandam outras

habilidades, capacidades e competéncias de seus educadores. (FREITAS, 2007, p.
1209).

Assim, as reflexdes a respeito da formacgdo dos professores sao um aspecto do AEE
que ndo deve ser esquecido no momento das analises de resultados, “pois, se por um lado a
modalidade a distancia possibilita 0 acesso de muitos professores a formacéao continuada, por
outro, se faz necessario o desenvolvimento de estudos que investiguem as caracteristicas desta
formagdo” (BRIDI, 2012, p. 509).
Dessa forma, percebe-se a importancia da formacao dos professores que desenvolvem
o trabalho nas salas de aula das escolas de ensino regular ou em centros que oferecem o AEE.
No entanto, além da formacédo, do preparo do professor para desenvolver as atribuicdes
mencionadas, e a realizacdo de um trabalho que apresente resultados positivos, é necessario
um projeto pedagdgico que contribua e dé suporte ao processo de aprendizagem. Esse projeto
pedagogico deve institucionalizar a oferta do AEE prevendo na sua organizag&o:
| — sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobiliario, materiais didaticos,
recursos pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos especificos;
Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da prépria escola

ou de outra escola;
111 — cronograma de atendimento aos alunos;
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IV — plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais especificas dos
alunos, defini¢do dos recursos necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;
V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — outros profissionais da educacdo: tradutor e intérprete de libras, guia-intérprete
e outros que atuem no apoio, principalmente as atividades de alimentagdo, higiene
e locomocéo;

VIl — redes de apoio no &mbito da atuacdo profissional, da formacdo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servicos e equipamentos, entre
outros que maximizem o AEE. (BRASIL, 2010, p. 7).

Os processos pedagdgicos inseridos no programa do AEE supramencionados sao
fundamentais para o éxito do trabalho a ser realizado. Por isso, escolas publicas e privadas
devem dar conta de viabilizar a sua implementacdo e, assim, juntamente com a formacao dos
professores, oferecer a oportunidade de crescimento intelectual e social dos alunos que estéo
inseridos no programa do AEE.

Outro aspecto que ocupa espaco relevante no programa do AEE diz respeito a
avaliacdo, que possibilita identificar barreiras que precisam ser vencidas, retomando ou
redirecionando acdes e metodologias, além de avaliar o crescimento, estagnacéo ou retrocesso
no processo de aprendizagem. Nesse sentido, no meio educacional, a avaliacdo é um assunto
que com frequéncia vem a tona, pois existem muitas divergéncias sobre as formas adequadas
de avaliar e sua relevancia no processo de aprendizagem. Porém, segundo Oliveira e Campos
(2005), para os estudantes com deficiéncia a avaliacdo é elemento imprescindivel para facilitar
sua aprendizagem e dar suporte a0 acompanhamento da sua escolarizacéo nas classes comuns,
por meio da oferta dos recursos necessarios para facilitar o seu éxito educacional.

Fernandes (2010) menciona que a inexisténcia de um procedimento avaliativo
adequado contribui para que preconceitos em relacéo a esses estudantes continuem existindo,
pois o principal objetivo da avaliagdo deve estar baseado em analisar as habilidades e as
competéncias no desenvolvimento e na aprendizagem do sujeito com deficiéncia, refletindo-
se acerca de recursos educacionais necessarios em beneficio da aprendizagem. Dessa forma,
considerando que a avaliagio é um processo indispensavel para acompanhar o
desenvolvimento dos alunos, é preciso estabelecer quais serdo 0s recursos ou instrumentos
que poderdo ser utilizados para contribuir em um processo avaliativo de estudantes com
deficiéncia, pois, além de tornarem a aprendizagem mais facil, eles podem servir de estimulo,
dando sentido e significado aos saberes ofertados no ambiente educacional.

Entre os instrumentos ou procedimentos avaliativos, de acordo com Fernandes (2010),
estdo a observacao, o registro de atividades individuais e coletivas, o portfolio, a entrevista e
a autoavaliacdo, os quais, quando bem utilizados, servem de auxilio a todos os estudantes para

0 avango no processo de aprendizagem. E importante mencionar que esses instrumentos de
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avaliacdo poderdo contribuir para uma avaliagdo formativa ndo sé para os estudantes com
deficiéncia, mas também para todos os outros que estdo em processo de aprendizagem. No
entanto, é importante lembrar que, em relacdo aos estudantes com deficiéncia, algumas
especificidades devem ser seguidas pelos professores em suas atividades avaliativas:

¢ Deficiéncia intelectual: considerar as caracteristicas da aprendizagem, como o

ritmo, os niveis de abstracdo e os alcances possiveis da aprendizagem.

o Deficiéncia visual (parcial ou total): acesso ao codigo Braille e 0 uso de material

em relevo deve ser recurso imprescindivel a disposi¢do na escola.

e Deficiéncia auditiva/surdo: dominio da Libras pelo professor, conhecimento pelo

professor das caracteristicas de linguagem e das estruturas de pensamento dos
alunos surdos. (BEYER, 2006 apud FERNANDES, 2010, p. 85).

Dessa forma, é possivel concluir que a funcdo da avaliacdo ndo é medir se o aluno
chegou a um determinado ponto, mas se ele apresentou crescimento, entendendo que esse
mérito vem do seu esforco pessoal para vencer as suas limitacfes, associado as condi¢des de
acessibilidade e eliminagéo de barreiras para a aprendizagem proporcionadas pela escola.

Apds analisar as questbes que envolvem a implantacdo e a execucdo do AEE nas
escolas publicas ou privadas, percebe-se que existe uma disposicdo, mesmo que parcial, em
realizar o que é proposto na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva e na Resolucéo n° 4 (BRASIL, 2009). Porém, ainda ha um longo caminho
a ser percorrido, principalmente no que se refere as questdes que envolvem a formacéo de
professores para atuarem no AEE e sua articulacdo com os professores do ensino regular.
Dessa forma, para que sejam alcancados 0s objetivos propostos, por ocasido da
implementacdo do AEE, é preciso que as escolas estabelecam no Projeto Politico Pedagdgico
as atribuicBes de cada profissional que atua no AEE ou no ensino regular de forma bem
especifica, a fim de que os profissionais as tenham bem definidas, evitando divergéncias ou
até mesmo negligéncias no decorrer do processo de aprendizagem.

Criticas nesse sentido vém sendo feitas por alguns autores (GARCIA; MICHELS,
2011), que apontam a crescente formalizacdo dos espagos de AEE justamente por nédo
constituirem servigos articulados com o trabalho pedagégico, que é realizado na classe
comum. Assim, essa formalidade é caracterizada pelo distanciamento entre os profissionais
envolvidos no processo de aprendizagem, o que acaba tornando o trabalho mais técnico do
que pedagdgico.

Nesse caso, pode-se dizer que o que vem se trabalhando nas salas de recursos, em
grande parte, apenas caminha paralelamente ao que esta sendo desenvolvido na sala de aula
comum, o que pouco influencia no processo de escolarizacdo dos sujeitos da modalidade

Educacgdo Especial. Esse fato deve levar a reflexdes e talvez a reformulagGes das préticas
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realizadas na formacéo dos profissionais tanto para atuar no AEE como na sala regular e a

indispensavel articulacdo entre eles.
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4 DESAFIOS DA GESTAO ESCOLAR NA PROMOCAO DE PROCESSOS
INCLUSIVOS

Este capitulo focaliza a questdo da gestéo escolar no contexto da Educacgéo Inclusiva,
tema especifico desta dissertacdo. Inicialmente, serdo feitas algumas consideracdes sobre o
conceito de gestdo que serd adotado no estudo. Apoés, sera apresentado o estado do
conhecimento em relacédo a tematica.

O conceito de gestdo educacional, por vezes, vem sendo debatido e analisado sob
diferentes aspectos. Dessa forma, inicialmente, sera apresentado a concepgéo de Heloisa Lck,
por se tratar de um pano de fundo importante para a compreensdo desejada neste trabalho.
Segundo a autora,

o entendimento do conceito de gestdo, portanto, por assentar-se sobre a
maximizacdo dos processos sociais como forca e impeto para a promocdo de
mudancgas, ja pressupde, em si, a ideia de participagdo, isto €, do trabalho associado
e cooperativo de pessoas na analise de situagdes, na tomada de decis6es sobre seu

encaminhamento e na agdo sobre elas, em conjunto a partir dos objetivos
organizacionais entendidos e abracados por todos. (LUCK, 2000, p. 21).

Desse modo, gestdo &, antes de tudo, um processo social que envolve a mobilizacéo
das pessoas em torno de um projeto comum. No contexto do presente trabalho, este projeto
envolveria todos 0s processos que compreendem a Educacéo Inclusiva. No entanto, conforme
a prépria autora, nem sempre foi esse modelo de gestdo que predominou na escola.

De acordo com Luck (2009), no contexto da escola conservadora, o diretor tem como
funcdo principal manter a instituicdo em suas necessidades materiais, fisicas, financeiras e
humanas, na expectativa de que os processos educacionais fluam naturalmente, o que justifica
a terminologia “administracdo escolar”, anteriormente utilizada.

Entretanto, essa maneira de administrar, com foco nas questfes burocréticas e, por
isso, assumindo um papel conservador, passou por uma mudanca paradigmatica, colocando a
administracdo, segundo Luck (2009), em um contexto interativo de varias outras dimensdes,
inclusive com enfoque nas a¢des educacionais com uma ética mais dindmica. Dessa forma,
atribui-se a essa nova maneira de administrar a nomenclatura de gestao educacional.

No entanto, um aspecto importante a ser destacado € que o0 gestor educacional ndo
perde suas caracteristicas administrativas, pelo contrério, de acordo com Libaneo (2004),
agrega a responsabilidade do bom funcionamento dos aspectos pedagdgicos, por isso deve ter

conhecimento nas duas areas.
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Complementando esse pensamento, Boaventura (2008) diz que a gestdo educacional
ndo deve ser vista como contréria a administracdo. Trata-se de um novo conceito, que
considera 0s aspectos ja existentes e, além desses, aborda os aspectos politicos e pedagdgicos,
uma vez que, entre outras tarefas, a escola tem a funcgéo social de abranger a socializa¢éo dos
alunos, a construcdo e a ampliacdo do conhecimento, constituindo-se em um novo conceito.

Como ja mencionado, a administracdo autoritaria esta ligada a escola tradicional, que,
de acordo com Liick (2009), caracteriza-se por um fazer normativo, orientada pelos principios
da linearidade e da racionalidade, na qual a influéncia é exercida de fora para dentro. Essa
forma de administrar nada mais é do que comandar e controlar de maneira distanciada os
resultados obtidos e os recursos, inclusive os humanos.

Portanto, esse tipo de administracdo centralizadora ndo proporciona a troca de ideias,
criando, assim, um ambiente separatista, em que o poder de decisdo esta sempre a cargo das
mesmas pessoas, gerando, muitas vezes, insatisfacdo por parte do grupo docente, discente e
inclusive da comunidade como um todo.

Por sua vez, a gestdo democratica participativa, da escola contemporanea, segundo
Libaneo (2004), valoriza a participacdo da comunidade escolar no processo de tomada de
decisbes, concebendo a docéncia como um trabalho interativo, apostando na construcéo
coletiva dos objetivos e das praticas escolares, no didlogo e na busca do consenso.

Esse tipo de gestédo traz ao ambiente escolar maior comprometimento, pois 0sS grupos
contam com representantes e sdo convidados a participar de momentos coletivos para
contribuir com suas ideias e sugestdes.

De acordo com Liick (2009), a gestdo democréatica oportuniza a participacao de todos
o0s envolvidos no processo de aprendizagem, aceita sugestdes, abre espaco para o dialogo e da
autonomia para que as pessoas possam realizar e controlar o préprio trabalho, tornando-se,
assim, responsaveis por ele, o que beneficia todo o grupo escolar, incluindo a comunidade.

Lick (2009) complementa dizendo que é pela gestdo que se estabelece unidade,
direcionamento e coeréncia no espaco educacional, no entanto ¢ “importante ter em mente
que é uma area meio e ndo um fim em si mesma”.

Observando o Quadro 1, é possivel perceber as diferencas mais significativas em

relacdo a atuacdo dos dirigentes da escola tradicional e da escola contemporanea.
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Quadro 1 — Atuacéo dos dirigentes da escola tradicional (administracdo) e da escola
contemporanea (gestéo)

Administracéo Gestao
Trabalho racional. Trabalho voltado para as relagdes sociais.
Controle, poder e dominagéo. Coletividade, humanizacéo, colaboracao.
Imparcial, alheia a realidade. Acdes dindmicas e inovadoras.

Buscas de resultados quantitativos positivos. | Lideranga participativa.

Acdes estaveis imutaveis. Decisbes coletivas.
Autoridade do dirigente. Orcamentos participativos.
Dirigente centralizador. Trabalho coletivo e integrado.
Aceita 0 novo, buscando a transformacéo

Divisdo e execucdo de tarefas, mecanicistas.
Fonte: Liick (2006).

positiva.

Considerando as especificidades que envolvem o conceito de gestdo adotado no
presente estudo, é importante também esclarecer como se entende o papel do diretor nesse
contexto. Os termos diretor ou direcdo foram utilizados para destacar a pessoa que esta a
frente dos processos administrativos e pedagogicos, guiando e incentivando a execucao de
acOes e estratégias estabelecidas e definidas de forma democrética e participativa pelos demais
componentes da equipe gestora da escola.

Libaneo (2004) menciona que a direcdo é um principio e atributo da gestao, que orienta
e integra as pessoas, incentivando-as a trabalharem em conjunto, visando a alcancar objetivos
em comum. A direcdo coloca em acgdo o processo de tomada de decisGes na organizacgéo e
coordena os trabalhos para que sejam executados da melhor forma possivel.

Apds essa breve analise do conceito de gestdo, é possivel perceber que a escola que
pretende trabalhar na perspectiva inclusiva deve trilhar o caminho da gestdo democrética e
participativa, pois esta se aplica ao ambiente que pretende trabalhar com a diversidade. Nesse
caso, deve-se comegar pelas proprias ideias e posicionamentos, 0s quais devem ser respeitados
e valorizados, abrindo espaco para a diversidade de fato.

Nesse sentido, Oliveira e Leite (2007) mencionam que a gestdo escolar deve ser
democratica, que vise a participacdo de todos que atuam no ambiente escolar, desde familiares
a alunos, rumo a construgdo de uma escola inclusiva. Esse novo paradigma, portanto,
considera a participacdo de todos, com ou sem deficiéncia, exercendo sua cidadania.

A seguir, sera apresentada uma série de estudos que abordam ndo apenas 0 aspecto

conceitual da gestdo, mas também acbes do diretor, suas percepcdes, aspectos da formacao,
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intervencgdes no cotidiano escolar e suas implicagfes com as politicas publicas relacionadas a

Educacéo Inclusiva.

4.1 Estado do conhecimento

Esta secdo tem por objetivo conhecer e analisar o atual panorama do conhecimento
cientifico a respeito do quanto e de como a gestdo escolar na perspectiva da Educacao
Inclusiva vem sendo investigada no Brasil. Segundo Morosini e Fernandes (2014, p. 155),
estado do conhecimento compreende “identificacdo, registro, categorizagcdo que levam a
reflexdo e sintese sobre a producdo cientifica de uma determinada area, em determinado
espaco de tempo, congregando periddicos, teses, dissertacfes e livros sobre uma tematica
especifica”.

Para tanto, optou-se por buscar teses e dissertagdes publicadas entre 2009 e 2018 na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagées (BDTD) e no banco de Teses da Capes.
A pesquisa foi realizada entre os dias 23 de outubro e 4 de novembro de 2018.

No que diz respeito as palavras-chave utilizadas para a busca, inicialmente quatro
combinacges foram utilizadas: gestdo + educacéo inclusiva; gestdo + inclusdo; gestédo escolar
+ inclusdo; gestdo escolar + educacdo inclusiva. No entanto, uma primeira busca exploratéria
demonstrou que as combinagdes com a palavra “inclusdo” resultavam em um escopo muito
amplo de estudos, que envolviam, por exemplo, a inclusdo social e digital, e ndo escolar. Da
mesma forma, quando se utilizou a palavra “gestdo” em vez de “gestdo escolar”, também
foram encontrados estudos fora do escopo de interesse, pois incluiam aspectos de gestdo mais
amplos, ndo circunscritos a escola. Assim, optou-se por se utilizar somente a combinagao
“gestdo escolar” AND “educacdo inclusiva”.

Ao usar estas palavras, ainda assim foi necessario estabelecer critérios de inclusdo e
exclusdo dos estudos encontrados. Optou-se por incluir todos os trabalhos que discutiam o
papel da gestdo na promoc¢do de processos inclusivos na escola. Delimitou-se, ainda, que
seriam selecionados somente os que incluissem a figura do diretor escolar, podendo abranger
também outros membros da equipe de gestdo (p. ex., orientador, coordenador pedagdgico,
diretor pedagogico). Outro critério definido foi o de que os estudos poderiam ser tanto teoricos
quanto empiricos (que envolvem coleta de dados).

De posse desses critérios, foi possivel escolher os trabalhos de interesse para o presente

estudo. No banco de Teses da Capes, selecionaram-se 11 de 22 estudos encontrados, j& na
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BDTD, selecionaram-se 9 de 107 dissertagdes e teses. Assim, no total, foram selecionados 20

trabalhos, restando, ao final, somente 16, pois quatro estavam presentes nos dois bancos.

Na Tabela 1, apresenta-se uma caracterizacdo geral dos 16 estudos a partir de algumas

categorias de analise. Cada investigacdo foi classificada nessas categorias, sendo esse

processo organizado por meio de tabelas do Programa Excel.

Tabela 1 — Caracterizacao geral dos estudos selecionados na construcdo do estado do

conhecimento

Categorias analisadas

Frequéncia
de estudos

Ano de publicacao

2018

N

2017

2016

2015

2014

2013

2011

2009

RPIRPRFRPWWWIN

Tipo de estudo

Dissertacéo

[EEN
a1

Tese

Local de publicagao
(estado)

Rio Grande do Sul

Séao Paulo

Minas Gerais

Santa Catarina

Rio de Janeiro

Amazonas

Ceara

Parana

Natureza
metodoldgica

Pesquisa-acéo

Levantamento de dados

Estudos de caso

Revisdo bibliografica

R I R I

Niveis

Educacdo Baésica (estudos que ndo
discriminavam a etapa especifica
da Ed. Basica)

(o]

Ensino Fundamental (estudos que
nédo discriminavam a etapa
especifica do E. Fundamental)

Educacéo Infantil

Ensino Fundamental - Anos
Iniciais

Ensino Fundamental - Anos Finais

RN e

Ensino Médio

Continua
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Conclusdo
Educacdo Profissional 1
Caracterizacdo de acdes da gestao
na perspectiva da Educacgéo 10
Inclusiva
] _ Intervencdo visando a aprimorar

Tema investigado 0S processos de gestao 1
Relacéo entre politicas publicas no
campo da Educacdo Inclusiva e 1
gestdo escolar
Formacao do gestor escolar 1

Fonte: elaborada pela autora.

Como é possivel verificar, os estudos na &rea sdo bastante recentes, predominando
aqueles publicados ap6s 2015. Nota-se também que as dissertaches estdo em nimero
expressivamente maior do que as teses, 0 que sugere que o tema ainda esta sendo investigado
no pais de maneira mais exploratoria e talvez menos aprofundada, tendo em vista 0 menor
tempo para a realizacdo dos estudos durante o mestrado. Os resultados também indicam que
as pesquisas foram desenvolvidas predominantemente nos niveis de ensino da Educacao
Basica e, com uma maior expressividade, foram realizadas em universidades situadas nas
regides Sul e Sudeste. Quanto a metodologia mais utilizada para o desenvolvimento da
maioria das pesquisas, destacam-se 0s estudos de caso e os levantamentos de dados.

Outro aspecto evidenciado nos dados apresentados é o reduzido nimero de trabalhos
selecionados no escopo geral da pesquisa (20 trabalhos), ou seja, produzidos com a abordagem
nos processos inclusivos. I1sso se apresenta como um desafio a ser vencido, pois novos estudos
contribuirdo para ampliar horizontes e abrir novas portas para que, de fato, a educagdo na
perspectiva inclusiva seja uma realidade em nosso pais.

De modo a compreender de forma mais detalhada a investigacdo dos estudos e também
alguns de seus resultados, eles foram classificados em cinco categorias.

A categoria denominada “Caracterizagdo de agdes da gestdo na perspectiva da
Educagdo Inclusiva” abrange a metade dos trabalhos selecionados e inclui investigacdes sobre
acOes e estratégias da gestdo para a promocao de processos inclusivos no ambiente escolar.

No que se refere as acOes do gestor escolar na implementacdo das politicas publicas
de Educacgédo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva, Valim (2013) e Monteblanco
(2015) apresentam a figura do gestor escolar como aquele que viabiliza 0s processos

inclusivos no ambiente escolar, pois compreendem que a inclusdo implica uma mudanca de
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perspectiva. Assim, o diretor € aquele que pode oferecer condi¢des para que se estabelecam
mudangas visando a alcangar uma escola que trabalhe na perspectiva da Educacédo Inclusiva.

Valim (2013) e Monteblanco (2015) concluem, no entanto, que apesar do visivel
esforco dos gestores escolares, eles se sentem sozinhos, pois sdo pressionados por uma
comunidade escolar que solicita a exclusdo dos “alunos-problema”; porém, em virtude do
senso de responsabilidade que tém com a aprendizagem e com o desenvolvimento desses
alunos, ndo gostariam de tomar essa atitude, tornando-se dificil administrar tais questdes.

Monteblanco (2015), especificamente, complementa dizendo que existe uma
fragilidade por parte dos diretores, pois suas fungdes caminham muito pelo campo
administrativo. Algumas delas, por exemplo, referem-se a investimentos que sdo necessarios
para a implementacdo de uma escola na perspectiva da Educacédo Inclusiva, pois o gestor, na
maioria das vezes, ndo tem autonomia para deliberar valores e determinar onde e quando serédo
aplicados.

Ainda na linha da implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, Costa (2013) desenvolveu um estudo de caso a respeito
de duas escolas publicas do municipio de Rio de Janeiro, analisando a atuacéo do gestor frente
a aplicacdo dos principios preconizados na Politica Nacional (BRASIL, 2008). A autora
concluiu que ambas as escolas estéo trabalhando na perspectiva inclusiva, embora em estagios
diferentes, inclusive no que se refere a implementacdo das salas de recursos e formacéo
docente, menciona ainda que o posicionamento dos diretores se assemelha em muitos
aspectos, com o perfil mais voltado para as questdes administrativas e um conhecimento
superficial da politica que é implementada por eles na escola em que atuam.

Nessa compreensdo da informacao e do conhecimento das politicas de inclusdo como
relevantes para a qualificacdo do trabalho desenvolvido na perspectiva inclusiva, o estudo de
Ferreira (2015) investiga como ocorre o atendimento a alunos com deficiéncia, a partir do 6°
ano, matriculados em uma rede de ensino estadual regular. O estudo indica que 0 maior desafio
estd na falta de informacdo e desconhecimento a respeito dos alunos que devem ser
considerados como publico-alvo da politica de inclusdo. Assim, a autora aponta a necessidade
de formac&o do grupo administrativo, principalmente do diretor, do setor pedagdgico e do
corpo docente.

Continuando a analise dos trabalhos, ainda na primeira categoria temética, a formacgéo
docente surge como ponto de destaque devido a sua precariedade, demonstrando uma

necessidade eminente de investimento nesta area.
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A formagéo docente como condic¢do para 0 sucesso na implementacdo de uma escola
na perspectiva da Educacéo Inclusiva, segundo o trabalho apresentado por Oliveira, Andrade
e Caron (2018), passa principalmente pela formacéo do diretor, considerando que ele estara
encarregado pelo bom andamento das atividades escolares, pois, de acordo com os resultados
da pesquisa, faltam materiais pedag6gicos especificos para o estimulo as criangas com
deficiéncia, bem como a precariedade na formacéo docente.

A respeito da qualificacdo profissional, Silva (2018) aborda a importancia da formacao
da equipe da gestdo escolar para atuar em uma perspectiva inclusiva, mencionando que
embora a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI) tenha investido na disseminacdo de a¢des e programas relacionados a Educacgdo
Especial, ainda existe muita falta de informacao a respeito do que é oferecido por meio de
cursos e alternativas para aprimoramento profissional, pois as secretarias muitas vezes nao
repassam as informagdes ao grupo de gestores escolares. Dessa forma, a auséncia de
informacdo se torna um obstéaculo para o aperfeicoamento profissional.

Ainda de acordo com os dados levantados por Silva (2018) a gestdo escolar, como
facilitadora dos processos de inclusdo, deve apoiar praticas inclusivas e buscar apoio nos
Orgdos competentes para implementacdo da sala de recursos, demonstrando, assim, que a
Educacdo Inclusiva é importante para o gestor escolar e que suas a¢des serdo voltadas para a
concretizacdo do processo inclusivo.

Segundo o estudo de Flores (2018), o diretor escolar estd inserido no processo de
articulacdo entre os professores do ensino regular e 0 AEE, sendo o responsavel por viabilizar,
juntamente com o setor pedag6gico, momentos para a unido desses profissionais, que atendem
em diferentes ambientes, porém com 0 mesmo objetivo, e por isso 0s encontros para trocas de
experiéncias sdo essenciais, e o diretor tem autonomia para oportunizar essa pratica.

Ainda de acordo com o estudo de Flores (2018), os avancos sdo significativos no que
tange a viabilidade criada pela gestéo para os professores que desempenham suas func¢des no
AEE e no ensino regular. A autora menciona, no entanto, que quando a articulacdo ficava a
cargo apenas do setor pedagdgico, esses momentos eram restritos a assuntos e temas relativos
a esse setor, ndo abordando a questéo da troca como relevante, e, por isso, sem destaque nesses
momentos.

O gestor escolar precisa ter um olhar muito amplo dentro do espaco escolar, pois € ele
que responde por varias questdes administrativas e pedagdgicas e, segundo o estudo de Santos
(2015), é quem subsidia as a¢des dos professores a fim de garantir o direito a aprendizagem e

a continuidade do percurso escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais na
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escola regular. Quando o posicionamento do diretor caminha nessa dire¢cdo, 0 sucesso na
escola e os objetivos propostos séo alcangados.

O estudo de Santos (2011) buscou investigar quais sdo 0s caminhos para que a gestdo
escolar desenvolva um trabalho compartilhado, muito embora, no decorrer da pesquisa, 0S
professores entrevistados ndo tenham demonstrado a necessidade dessa gestdo para a
construcdo de uma escola inclusiva. Talvez por essa razdo, as a¢Oes da gestdo para uma
Educacao Inclusiva foram pontuais, isoladas e ndo fundamentadas, organizadas ou planejadas
nas diretrizes gerais da escola, fato que contribui para que o processo inclusivo se torne lento
e comprometido nos seus resultados.

Concluindo essa categoria, que apresenta pesquisas que analisaram as a¢des da gestéo
na busca da construcdo de uma escola na perspectiva inclusiva, Mello (2014) apresentou um
estudo de caso que tinha como objetivo examinar a gestdo educacional do Instituto Benjamim
Constant (IBC) em relacdo as suas politicas publicas de Educacao Especial. Este foi o Unico
estudo selecionado que focalizou uma escola de Educagédo Especial.

Neste estudo, foi verificado que apesar dos esfor¢os no sentido de se modernizar, o
IBC tem pouca articulacéo entre os departamentos e suas divisdes, o que dificulta acbes que
envolvam toda a instituicdo. O que se observou é que as matriculas tém seu maior nimero no
setor de reabilitacdo, o que explica as a¢cBes mais voltadas para a area da satde, ndo dando as
questdes educacionais, inclusive no ambito da Educacdo Especial, maior relevancia na
instituicao.

“Caracterizagdo de percepgdes da gestdo sobre a Educacao Inclusiva” é a segunda
categoria a ser apresentada, com os estudos de Rodrigues (2017), Santos (2016) e Faccini
(2016), e teve a segunda maior frequéncia de trabalhos selecionados.

Faccini (2016) buscou conhecer as concep¢des acerca da diferenciacdo curricular na
perspectiva inclusiva dos gestores da Educacao Basica em uma escola privada. O grupo gestor,
principalmente o diretor escolar, concluiu que, para se trabalhar com um curriculo adaptado,
os alunos deveriam ter um Plano de Desenvolvimento Individual (PDI). Assim, a escola
deveria oferecer AEE, formagdo continuada, avaliagdo formativa, interagcdo entre o grupo
docente, trabalho cooperativo, acessibilidade e recursos. Fica claro, dessa forma, que as
mudangas relativas a questdes pedagdgicas e estruturais, principalmente no que diz respeito
as adaptacdes curriculares, necessitam de um olhar administrativo que esteja a frente desse
processo e conduza as agdes que resultardo na pratica que visa a atender os alunos de acordo

com suas necessidades e peculiaridades.
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Ainda no que se refere as percepcdes dos gestores sobre as questdes da implementagéo
da escola inclusiva, o estudo de Santos (2016) versou sobre a visdo dos diretores frente a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, pois entende
que a implementacéo requer mudancas significativas de valores, sistemas e praticas, contexto
no qual os diretores devem estar preparados para suas funcgdes de lideranca.

E importante mencionar que apds a conclusio da pesquisa, verificou-se que 0s
diretores tinham pouco ou quase nenhum conhecimento sobre a Politica Nacional (BRASIL,
2008), mas manifestaram interesse e preocupacao quanto as suas responsabilidades em sua
implementagdo. Mencionaram, ainda, que talvez o maior desafio estaria no campo da
formagéo do grupo docente, bem como do administrativo.

Em sua pesquisa, Rodrigues (2017) analisou os sentidos e os significados da Educacgéo
Inclusiva para diretores, bem como a questao da formacéo dos diretores e sua relevancia para
efetivacdo dos processos inclusivos. A autora menciona que os entrevistados foram unénimes
em afirmar que a formacéo do diretor € muito importante, pois ele é o maior incentivador dos
processos inclusivos.

Como € possivel perceber, a formacéo para materializar e atuar em uma escola na
perspectiva da Educacdo Inclusiva tem ocupado lugar de destaque nos resultados das
pesquisas. Assim, apresenta-se a terceira categoria abordada denominada “Formagdo do
gestor escolar na perspectiva da Educagao Inclusiva”.

O trabalho de Freitas (2014) foi o unico que investigou de forma especifica essa
tematica. A autora analisa a formacdo do gestor escolar para atuar em uma escola que objetiva
desenvolver seu trabalho na perspectiva da Educacao Inclusiva apds o ano de 2003, quando
foi langado o Programa Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade. Buscou identificar o
conceito de inclusdo escolar proposto pela formacdo do Programa, o conceito de escola
inclusiva e sua possivel relacdo com a gestéo escolar, a metodologia e a expectativa quanto a
atuacdo do gestor escolar para efetivacao da inclusao.

Freitas (2014) identificou que a formacéo ocorre por meio de seminarios anuais, com
carga horaria de 20 a 40 horas, ndo havendo tempo habil para sanar davidas e gerar discussées
mais aprofundadas sobre os temas. Constatou, também, que as peculiaridades dos municipios
ndo sdo consideradas, o que foi entendido como uma contradicdo, pois a inclusdo trabalha
justamente com a diversidade e, neste caso, ndo houve preocupacao dos gestores do programa
em oportunizar um periodo mais amplo e com possibilidade de responder a questionamentos

por parte das pessoas que estavam participando da formacao.
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A proxima categoria abordara a questdo da “Intervengdo visando a aprimorar 0s
processos de gestao”, envolvendo também um tnico estudo. Silveira (2009) apresentou uma
parceria feita com uma escola municipal visando a contribuir para o0 processo de construgédo
de uma instituicdo que pretende desenvolver seu trabalho na perspectiva da Educacéo
Inclusiva, tendo como ponto de partida a constituicdo de uma gestéo coparticipativa.

O acompanhamento por parte da administracdo, especialmente pelo diretor, das agdes
do cotidiano da escola e dos alunos foi destacado como uma das maiores contribuicdes para o
avanco da instituicdo, tendo um foco mais pessoal e menos administrativo.

Ainda, a promog¢do de momentos mais acolhedores para os alunos, por parte da direcao
escolar, de cooperacéo entre docentes e a reorganizacao dos planejamentos foram percebidas.
Contudo, essas diversas acGes ainda ndo foram suficientes para romper com a cultura
tradicional, nem se verificou grande avanco nas questfes inclusivas, havendo um longo
caminho a ser percorrido.

O estudo de Lima (2016) faz parte da ultima categoria, intitulada “Relacdo entre
politicas publicas no campo da Educacao Inclusiva e gestdo escolar”. Neste estudo, a autora
buscou, apos analise dos marcos legal e politico, identificar como se da a relacdo entre gestéo
escolar e o paradigma da inclusdo no atual contexto educacional, politico e cultural na rede de
ensino municipal de Manaus.

A andlise evidencia que ha divergéncia na legislacdo municipal referente a Educacéo
Inclusiva. Sobre a gestdo escolar, alguns aspectos revelam conflitos e, acerca da interface entre
gestdo escolar e politicas educacionais de inclusdo, verifica-se que o dialogo entre esses dois
campos de estudo existe — no sentido de que a participacdo e a autonomia perpassam tanto
pela gestdo escolar quanto pela inclusdo —, mas ndo estdo conciliados.

Considerando os estudos selecionados, observa-se que 0s temas apresentados e
desenvolvidos sdo relevantes para que se continue pensando em maneiras de o gestor escolar
ser promotor dos processos inclusivos nas escolas brasileiras. No entanto, percebe-se que 0
volume de material produzido na area ainda é muito restrito, o que evidencia a necessidade de
se colocar em pratica projetos de gestdo escolar envolvidos diretamente na promocao dos

processos inclusivos.
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5 CAMINHOS METODOLOGICOS

5.1 Caracterizacao do estudo

De modo a responder aos objetivos previstos nesta dissertagéo, foram realizadas duas
etapas metodoldgicas distintas, porém complementares. A primeira foi de natureza
quantitativa, tendo em vista que buscou levantar, de maneira descritiva, por meio de
questionario, as crengas de um grupo maior de diretores, conforme sera detalhado na secédo
“Participantes”. Ja em um segundo momento, foi utilizada uma abordagem qualitativa, a fim
de aprofundar as mesmas questdes anteriores, porém, junto a trés diretores, por meio de
entrevistas.

O uso dessas duas abordagens de coleta e analise de dados esta amparado no conceito
de “triangulagdo”, que, de acordo com Flick (2009), significa a combinacdo de diversos
métodos qualitativos, mas também a combinacdo de métodos qualitativos e quantitativos.
Nesse caso, as diferentes perspectivas metodologicas se complementam para a analise de um
tema, “sendo este processo compreendido como a compensacdo complementar das
deficiéncias e dos pontos obscuros de cada método isolado” (FLICK, 2009, p. 119).

De acordo com Creswell (2014), a pesquisa qualitativa € utilizada quando se deseja
dar poder as pessoas entrevistadas, para que contem suas historias e, dessa forma, o
pesquisador tenha a oportunidade de compreender o contexto ou os ambientes em que 0S
participantes de um estudo abordam um problema ou questéo. Essa foi a intencdo de combinar,
neste estudo, uma abordagem quantitativa com uma qualitativa. Ou seja, em um primeiro
momento, foi possivel mapear de forma geral as crencas dos gestores a respeito da Educacgéo
Inclusiva e, apds conhecer o contexto em que elas e as a¢fes foram construidas, também os

fatores que as explicam.

5.2 Participantes

Foram convidados a participar voluntariamente da primeira etapa da pesquisa 74
diretores das escolas de uma rede privada de ensino brasileira, as quais estdo localizadas na
regido Sul do Brasil (RS, SC e PR). Essas escolas estdo hierarquicamente submetidas a uma
mantenedora geral, que tem sua sede na cidade de Curitiba (PR). A mantenedora é composta
por diretor pedagogico, diretor financeiro e um diretor geral, a quem foi solicitada a permisséo

para a aplicacdo desta pesquisa, por meio de carta convite (Apéndice ).
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Esses 74 diretores ocupam cargo de confianga nas unidades nas quais estéo inseridos,
assim, os setores financeiro, pedagdgico, disciplinar e de secretaria estdo subordinados a eles,
porém, em cada setor, hd um profissional especialista encarregado que responde pelas
questdes especificas.

J& na segunda etapa da pesquisa, participaram trés diretores dessa mesma rede, 0s quais
foram sorteados, porém, restringindo-se ao grupo de profissionais das escolas do RS, que
ficam localizadas na regido metropolitana de Porto Alegre. Outros detalhes sobre os

participantes serdo apresentados em “Resultados e Discussao”.

5.3 Instrumentos

Na Etapa 1, foi aplicado um questionario (Apéndice 1), por meio da plataforma on-
line do Google (Google Forms), que buscou responder ao primeiro objetivo especifico da
pesquisa: avaliar quais as concepcOes do diretor escolar a respeito da Educacdo Inclusiva.
Além disso, o questionadrio também buscou caracterizar a escola e o diretor quanto as
especificidades de cada um no ambiente escolar, em especial no que diz respeito ao trabalho

junto aos alunos com deficiéncia. Dessa forma, o questionario contemplou duas partes:

1) Caracterizacdo geral da escola e do diretor: incluiu questdes sobre o nimero total
de alunos com deficiéncia, com transtorno do espectro autista e com altas
habilidades/superdotacdo; numero de professores com formacdo especifica em nivel de
graduacdo ou pds-graduacdo nas areas da Educacao Especial e/ou inclusiva; oferecimento de
formacdo continuada na area da Educacdo Especial pela escola; presenga ou ndo do
profissional do AEE e da sala de recursos na escola; carga horaria e forma de atuacdo do
profissional do AEE; idade, formac&o, tempo de atuacdo do diretor na area da educacéo e na
gestao.

2) Questionario sobre as crencas dos diretores relativas a Educacéo Inclusiva:
para responder as questdes, foi utilizado um instrumento elaborado por Ferreira (2007) no
contexto portugués, o qual ja foi adaptado para o Brasil sob responsabilidade do projeto
“Formacao de professores na perspectiva da Educagao Inclusiva”, conduzido pelo Nucleo de
Estudos e Pesquisas sobre Aprendizagem e Processos Inclusivos (NEPAPI), sob coordenagéo
da Profa. Dra. Marlene Rozek. Embora originalmente esse instrumento tenha sido aplicado a
professores, entende-se que também é adequado para aplicagdo junto aos gestores. Sua versdo

original possui 21 questdes, em formato de afirmacdes, cujos conteudos enunciam algumas
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das principais crencas sobre as praticas inclusivas. As perguntas, na versdo de Ferreira (2007),
foram divididas em trés dimensdes: vantagens da sala de apoio (afirmagdes que defendem a
adocdo de medidas segregadoras no atendimento de criancas com deficiéncia); vantagens da
sala regular (afirmacdes que sustentam as vantagens da implementacdo de uma educacéo
inclusiva); e papel e competéncia do professor do ensino regular (os itens fazem referéncia a
competéncia do docente para responder as necessidades educativas dos alunos com alguma
deficiéncia). Ao responderem, os sujeitos devem indicar o grau de concordancia em relacéo a
cada afirmacdo, por meio de uma escala tipo Likert (de 1 — discordo completamente a 5 —
concordo completamente). Para aplicacdo no Brasil, além das adequagdes relativas ao estilo
linguistico, outras adaptaces foram necessarias no sentido de adequar o instrumento a
estrutura e a organizacao do sistema de ensino brasileiro, bem como as politicas publicas de
Educacao no pais. A partir disso, chegou-se a uma versao de 14 questdes, que foram, antes de
serem aplicadas na amostra final, revisadas por especialistas e testadas por meio de um estudo-
piloto. Também se realizou uma nova analise fatorial, visando a verificar se as mesmas
dimens@es propostas por Ferreira (2007) seriam validas no contexto brasileiro. Essa analise
indicou que também se identificaram trés dimensdes na versdo brasileira, porém,
conceitualmente distintas das originais. Nesse caso, as dimensdes relacionaram-se a modelos
de atendimento ao aluno com deficiéncia: modelo segregador; modelo inclusivo; e modelo
misto ou de transicdo, mais alinhado ao modelo de integracdo (ROZEK; SEVERO;
MARTINS, 2017).

Por sua vez, na Etapa 2, foi aplicada a “Entrevista sobre crengas e a¢des do diretor
escolar em relagdo a Educagdo Inclusiva” (Apéndice I11), uma entrevista semiestruturada,
elaborada para o presente estudo. De acordo com Flick (2009), esse método permite estudar
pontos de vistas subjetivos em diferentes grupos sociais.

A opgéo de utilizar a entrevista semiestruturada se deu em virtude de o modelo ser o
mais adequado para alcancar os objetivos propostos pela pesquisa, pois se apresenta por meio
de um roteiro preliminar de perguntas elaboradas com o propésito de atender aos objetivos
definidos no estudo. Se necessario, 0 entrevistador tem liberdade para acrescentar novas
questdes com o intuito de aprofundar pontos considerados importantes.

Este modelo, de acordo com Moura e Ferreira (2005), situa-se em um ponto
intermediario entre as técnicas de entrevista estruturada, na qual o roteiro é rigido, com
respostas fornecidas oralmente e anotadas pelo entrevistador, e as entrevistas inestruturadas,

em que ndo ha um roteiro prévio, o entrevistado é livre para conduzir o processo, cabendo ao
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entrevistador recolher as informacdes e estimular a comunicagdo, mantendo o fluxo da
conversa.

O foco da entrevista foi aprofundar os trés aspectos previstos nos objetivos especificos
desta pesquisa, ou seja, as crengas dos diretores sobre a Educacdo Inclusiva, sobre os
processos que eles julgam necessarios para que a escola atue na perspectiva da inclusdo e,
finalmente, as agdes que eles j& vém realizando nesse sentido. Foi a partir desses objetivos

que se elaborou o roteiro que norteou a conducao das entrevistas.

5.4 Procedimentos de coleta de dados

Inicialmente foi feito um convite & mantenedora, conforme modelo da carta
apresentada no Apéndice I. Apds o aceite, participei de uma reunido anual realizada pela
mantenedora com os diretores das 74 unidades escolares dos estados de SC, PR e RS. Nessa
reunido, com o auxilio do Power Point, apresentei 0s objetivos do meu estudo para todos 0s
presentes. ApoOs a apresentacdo, expliquei que usaria 0 Google Forms e enviaria o link do
questionario via e-mail e WhatsApp com o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice 1V) para aqueles que desejassem participar.

Ainda no dia do evento coletivo, foi realizado o sorteio dos diretores que participariam
da segunda etapa da pesquisa, o qual foi feito somente entre aqueles que manifestaram
interesse em participar da segunda etapa. Uma vez definidos os sujeitos que participariam da
segunda etapa, combinou-se que eu entraria em contato para agendar o local da entrevista,
conforme sugestdo de cada diretor. Os trés optaram por realizar a entrevista na propria escola
em que atuavam. No dia da entrevista, 0s objetivos foram apresentados, aplicou-se novamente
um Termo de Assentimento Livre e Esclarecido e, em seguida, iniciei 0s questionamentos

previstos no roteiro. As falas foram gravadas em audio para posterior transcricao.

5.5 Procedimentos de analise de dados

Para analise dos questionarios, foram empregadas estatisticas descritivas por meio do
Programa Excel. Porcentagens e medias foram utilizadas para descrever as escolas e 0s
diretores, conforme as caracteristicas investigadas na parte 1 do questionario. Ja os dados
provenientes da parte 2 (sobre crencas) foram analisados tanto por meio de porcentagem de
respostas em cada opgdo da escala Likert quanto por meio de média de respostas em cada

dimensdo. Como as médias variaram entre 1 e 5, conforme o grau de concordancia, foi
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possivel verificar qual das trés dimensdes (modelo de segregacdo, misto ou de inclusdo) foi
mais ou menos valorizada pelos diretores, de modo a compreender suas crencas em relacéo a
Educacao Inclusiva.

Com relacdo aos dados provenientes das entrevistas, o material transcrito foi analisado
por meio de andlise de contetdo (BARDIN, 2010) de natureza qualitativa (LAVILLE;
DIONNE, 1999). As falas dos diretores entrevistados foram classificadas, inicialmente, em
trés categorias definidas a priori, que correspondiam aos trés eixos investigados na entrevista:
1) crengas dos diretores quanto a Educacdo Inclusiva; 2) processos necessarios para que a
escola atue na perspectiva inclusiva; e 3) acOes que os diretores desenvolveram ou
desenvolvem na promocdo de processos inclusivos. Entre elas, foram elaboradas diversas
subcategorias, a partir das proprias falas, de modo que a analise como um todo se configurou
como mista, ou seja, envolveu tanto categorias a priori quanto subcategorias a posteriori
(LAVILLE; DIONNE, 1999).

5.6 Aspectos éticos

Anterior a aplicacdo dos instrumentos, os participantes receberam um Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice IV), no qual, ao assinar, concordaram em
participar voluntariamente da pesquisa. Esse termo teve o objetivo de apresentar claramente
0s objetivos e procedimentos do estudo, deixando os diretores a vontade para responder aos
instrumentos, bem como seguros de que os dados referentes as questdes respondidas seriam
mantidos em sigilo.

Ressalta-se que foi tomado o devido cuidado com a ndo identificagdo dos diretores e
darede, em nenhuma etapa da pesquisa, 0s quais tiveram seus nomes e caracteristicas omitidos
ao longo da escrita do trabalho. Além disso, foi prestado todo auxilio aos participantes com
relacdo a participacdo na pesquisa (p. ex., interesse por conhecer mais a tematica, etc.)..

Tendo como base a Resolugéo n° 510 (BRASIL, 2016), a qual dispbe sobre as questdes
éticas envolvidas, especificamente, em pesquisas nas Ciéncias Humanas e Sociais, entendeu-
se que esta investigacio n&o necessitou de apreciacio do Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
o0 que foi confirmado pela Comissdo Cientifica de Pesquisa da Escola de Humanidades da
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS). Segundo o artigo 1° dessa
Resolugdo, estudos cujos procedimentos metodologicos, de antemao, ndo oferecem riscos de
identificacdo, tampouco quaisquer outros riscos maiores do que 0s existentes na vida

cotidiana, ndo necessitam de avaliacdo do CEP. Entre eles estio os estudos de “opinido publica
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com participantes nao identificados”, os quais sdo definidos, no artigo 2°, Paragrafo X1V,
como.

consulta verbal ou escrita de carater pontual, realizada por meio de metodologia
especifica, através da qual o participante, é convidado a expressar sua preferéncia,
avaliacdo ou o sentido que atribui a temas, atuacdo de pessoas e organizacdes, ou a
produtos e servicos; sem possibilidade de identificacdo do participante. (BRASIL,
2016, documento on-line).

Essa definicdo parece ser bastante apropriada para o presente estudo, o qual buscou,
por meio de questionario e entrevistas semiestruturadas com diretores escolares, compreender
os desafios da gestdo escolar na promogéo de processos inclusivos em uma rede privada de

ensino, a partir das crencas do diretor.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Conforme mencionado na se¢do metodologica, foram coletados dados em duas etapas
distintas: uma de natureza quantitativa, envolvendo a aplicacdo de questionarios a um grupo
mais amplo de diretores; e outra de natureza qualitativa, que incluiu a aplicacdo de entrevistas
em maior profundidade com trés diretores. Assim, esta secdo foi organizada também
considerando essas duas etapas. Para cada uma delas, foram apresentados os resultados

provenientes das analises, bem como foram tecidas discussdes e reflexdes.

6.1 Andlise dos questionarios: o contexto geral das escolas e as crencas dos diretores

sobre a Educacéo Inclusiva

Os resultados apresentados neste questionario foram analisados, visando, em especial,
a caracterizar as concepcOes dos diretores a respeito da Educagdo Inclusiva. Essas nocoes
foram investigadas por meio de uma parte especifica do questionario, que focalizou suas
crencas em relacdo a um conjunto de afirmacdes ligadas a trés modelos: o de segregacéo, o de
inclusdo e o misto (que se aproxima da ideia de integracdo). No entanto, anteriormente, 0
questionario abarcou questdes mais gerais que buscaram caracterizar o contexto de atuacdo
dos diretores, bem como alguns aspectos de suas trajetorias profissionais. 1sso foi importante
porque permitiu discutir os desafios da gestdo escolar considerando a realidade especifica das
escolas em que os diretores atuavam.

Diante disso, os resultados do questionario serdo apresentados em trés secdes distintas:
“Caracterizacdo dos diretores”, “Caracterizacdo das escolas” e “Crengas dos diretores
relativas a Educacdo Inclusiva”. Foram convidados a responder ao questionario 74 diretores,
sendo que destes, 33 aceitaram participar, apds assinatura do Termo de Assentimento Livre e

Esclarecido.

6.1.1 Caracterizacdo dos diretores

Entre os 33 diretores que responderam ao questionario, 0 mais novo tinha 27 anos e o
mais velho, 62 anos, de modo que a média de idade do grupo foi de 44 anos.

Seu tempo de atuagdo na area da Educagdo, em média, foi de 19 anos, variando entre
6 a 40 anos. No entanto, especificamente na funcdo de diretor escolar, o tempo médio de

atuacdo foi de 8 anos, sendo o maior tempo de servico de 24 anos e 0 menor de um ano apenas.
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Isso demonstra que, entre 0 grupo de respondentes, havia grande variacdo no tempo de
experiéncia como profissional da Educagdo e diretor, 0 que pode implicar também em
concepcdes distintas a respeito da propria Educacdo Inclusiva, conforme sera discutido mais
adiante.

No que se refere a sua formacdo inicial, 16 diretores (49%) realizaram graduagdo em
Pedagogia e nove em licenciaturas diversas, o que representa 27% do total dos que
responderam ao questiondrio. Entre as licenciaturas, foram citadas: Historia, Geografia,
Letras, Educacdo Fisica e Matematica. Outros quatro diretores (12%) graduaram-se em
Administracdo, um (3%) em Tecnologia da Informagéo, um (3%) em Fonoaudiologia e dois
néo especificaram seu curso de formacéo inicial, o que representa (6%). Essas informacdes

estdo apresentadas na Figura 1.

Figura 1 — Porcentagem de diretores conforme seu curso de graduacdo inicial

Tipo de graduagao

MW Pedagogia M Licenciatura Administracdo ® Outros ™ N&o especificou

Fonte: elaborada pela autora.

Ainda analisando-se a questdo da formacdo, buscou-se identificar quais diretores
cursaram poés-graduacdo lato sensu e a area especifica em que foi realizada. Os dados
apontaram que 27 diretores (82%) realizaram esse tipo de pos-graduacdo, enquanto seis (18%)
mantinham-se apenas com a graduag@o como a formacéo atual.

As areas especificas da pos-graduacdo dividiram-se em Gestdo Escolar e de Pessoas,
nas quais 15 diretores se especializaram, o que representa 56% do total que afirmou ter
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realizado especializagdo. Outros cinco (19%) diretores cursaram especializagdo em
Psicopedagogia e o restante dos diretores (16,59%) em outras areas como: Terapia Familiar,
Alfabetizacdo e Letramento, Interdisciplinaridade, Literatura Brasileira Comparada, Libras,
Informatica em Educacdo, Matematica, Coordenacdo e Orientacdo Escolar, Educacao
Especial e Inclusdo Escolar. Um diretor (3%), apesar de ter afirmado que realizou
especializacdo, ndo mencionou em qual area. Vale ressaltar que o nUmero total de
especializacbes mencionadas (n = 37) nao corresponde ao numero total de diretores que
afirmaram terem realizado pds-graduacéo (n = 27), uma vez que em alguns casos mais de um
curso foi realizado. Ressalta-se também que entre os 27 profissionais que mencionaram ter
realizado especializa¢do, dois o fizeram na &rea da Educacéo Especial e um na area da Inclusdo
Escolar.

Avancando no aspecto de formacéo, seis diretores (18%) realizaram pés-graduacao
stricto sensu em nivel de mestrado e um (3%) afirmou estar cursando no momento da coleta
de dados. Quanto as areas, dois cursaram o mestrado em Teologia, um em Educagdo, um em
Educacao de Ciéncias e Matematica e dois em Letras. Quanto a pos-graduacdo stricto sensu
em nivel de doutorado, apenas um (3%) realizou, na area de Educacéo.

Se analisarmos a formacé&o dos diretores, de maneira geral, observa-se que tiveram, na
formagéo inicial, maior coesdo , pois aproximadamente metade (49%) cursou Pedagogia. Isso,
no entanto, ndo garante, necessariamente, maior homogeneidade em suas concepgdes sobre a
Educacao Inclusiva, uma vez que, pela idade dos respondentes, 0 momento em que realizaram
sua graduacdo foi bastante variado. Como ja se sabe, 0os modelos de entendimento sobre a
Educacdo Inclusiva modificaram-se muito recentemente, transitando da segregacdo a ideia de
inclusdo (SASSAKI, 1997). Assim, é muito provavel que, na formacdo inicial dos diretores,
eles tiveram contato com diferentes perspectivas de entendimento sobre a Educacdo das
pessoas com deficiéncia.

Ja na pos-graduacéo lato sensu, embora 82% tenham realizado esse tipo de formacao,
iSso ocorreu em areas muito diversificadas e algumas até mais afastadas da area da gestdo, o
que pode gerar multiplas concepces, até mesmo quando o assunto lhes é comum, como a
posicdo do diretor frente as questdes inclusivas. Esse aspecto, como serd discutido mais
adiante, pode ter se refletido também nas crencas dos diretores sobre a Educacao Inclusiva; ja
se sabe que a formacdo profissional tem um impacto importante na construcéo das concepgoes
e praticas.

Outro aspecto relevante € o fato de que 18% mantiveram-se apenas com a graduacéo,

0 que provavelmente sera um fator de influéncia no que diz respeito a inclusao escolar, tendo
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em vista o carater recente dessas discussdes. A isso se agrega o fato de que, nas areas da
Educacéao Especial e da Inclusdo Escolar, apenas trés diretores se especializaram.

Por fim, destaca-se o baixo numero de diretores que realizaram pds-graduacao stricto
sensu, tanto em nivel de mestrado quanto de doutorado. Os que o fizeram, focalizaram areas
diversas e mais afastadas da area da gestdo educacional, gerando um escopo muito abrangente,
no qual as questdes educacionais, e principalmente as inclusivas, ndo foram abordadas em sua
formacdo, o que pode dificultar a compreensdo e seu posicionamento sobre a incluséo,

conforme foi observado nas respostas do questionario.

6.1.2 Caracterizacdo da escola

Esta sessdo do questionario tratou das especificidades das escolas, buscando identificar
questBes importantes que as caracterizam. Quanto ao numero de alunos, verificou-se que
variou significativamente, sendo que a que apresentou maior nimero tinha, no momento da
coleta de dados, 1.995 alunos, ja a de menor numero apresentou 100 estudantes. Em média, o
namero de alunos nas escolas foi de 619.

Ao abordar questbes que envolvem alunos publico-alvo da Educagdo Especial,
constatou-se que quatro escolas declararam ndo ter alunos com deficiéncia e duas nao
responderam a essa questdo. Dessa forma, as escolas restantes (27) afirmaram ter estudantes
com algum tipo de deficiéncia, cujo nimero maximo chegou a 88 em uma instituicdo com um
universo de 1.800 alunos. Em média, as escolas tinham 18 estudantes com deficiéncia.

Quanto aos alunos com transtorno do espectro autista (TEA), apenas duas escolas
declararam n&o ter nenhum caso, e uma néo especificou. As escolas restantes (30) declararam
ter alunos com TEA, somando o nimero de 28. J4 a média, considerando todas as instituicdes,
foi de seis estudantes com TEA por escola.

Por fim, quanto aos alunos com altas habilidades/superdotacdo, 15 escolas
mencionaram gue tinham esses alunos matriculados, sendo que o maior nimero chegou a trés
alunos em uma escola que tinha, ao total, 434 estudantes. A média entre todas as escolas foi
de 4,5 alunos.

Como é possivel verificar, o numero de alunos com deficiéncia, nessa rede escolar, é
bem expressivo, 0 que sugere a importancia de um aprofundamento tedrico e pratico nas
questdes inclusivas, ndo individualmente, por unidade, mas partindo da prépria mantenedora,
elaborando um programa de aperfeicoamento e capacitacdo com a tematica da inclusdo para

0s grupos gestor, docente e de apoio.
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Outro aspecto analisado nas escolas foi a formacdo do grupo docente nas areas da
Educacdo Especial e/ou Educacdo Inclusiva (graduacao ou p6s-graduacdo). Verificou-se que,
das 33 escolas, 21 afirmaram que tinham pelo menos um professor de seu quadro com essa
formacgdo. A instituicdo que apresentou um numero maior de profissionais especializados
afirmou que 23 professores ja realizaram graduacdo ou pos-graduacdo nessas areas. Em
média, por sua vez, as escolas tinham cinco profissionais com formacéo especifica.

Além disso, algumas escolas afirmaram que ja haviam oferecido cursos de formacao
continuada nessas areas para professores e outros profissionais da instituicdo. Do total, 22
(67%) responderam afirmativamente a essa questédo e 11 (33%) afirmaram que nunca haviam
realizado esse tipo de formacao.

Também buscou-se identificar se as escolas participantes contavam com um
profissional especifico para pensar e atuar diante dos processos inclusivos. Isso foi confirmado
somente por 10 escolas e, entre elas, quatro profissionais trabalhavam no AEE (em sala de
recursos), outros quatro trabalhavam em cargo de gestdo pedagdgica especifico no campo da
Educacao Inclusiva (sendo que um atuava tanto em AEE quanto em cargo de gestao) e outras
trés escolas ndo informaram qual o cargo que esse profissional assumia. No que se refere a
formagdo desses nove profissionais, seis tinham graduagdo em Pedagogia e trés em
Psicopedagogia.

Um aspecto tdo importante quanto a formacao desse profissional é o tempo que ele
permanece desenvolvendo seu trabalho; foram relatados profissionais com 4h (1), 8h (1), 18h
(1), 20h (3), 30h (1), 44h (1), 1 periodo de aula (1), diario (1), ndo especificou a quantidade
de horas. Além da carga horéria aplicada, é importante descrever a maneira como esses
profissionais, dedicados exclusivamente a pensar 0s processos inclusivos, desenvolvem seu
trabalho. Solicitou-se, para tanto, que os diretores descrevessem a forma como o profissional
realiza sua atividade, sendo verificado que: “‘coordenam 0s processos e as pessoas envolvidas
na inclusdo, bem como trabalham com as familias e no atendimento em sala de recursos”;
“realizam atendimento individualizado™; “elaboram o PDI diretamente com orientacdo a
professores, propondo atendimentos e atividades para esses alunos de inclusdo”; “realizam
tutoria, acompanhando os alunos e fazendo mediacéo (aulas e avaliagdes)”, “realizam
atendimento e acompanhamento”, “trabalham na sala de atendimento”; ‘“atuam como
professores de apoio”; e “identificam alunos com dificuldades e orientam os professores em
atividades especiais”.

Essas foram as respostas na integra trazidas pelos diretores. O que se pode verificar é

que os profissionais envolvidos com o AEE trabalham de maneira muito diferenciada no que
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se refere ao nimero de horas dedicado ao trabalho no ambiente escolar, e ainda é preciso
considerar aqueles que estdo envolvidos em outras atribuicbes como o setor pedagégico, por
exemplo.

E possivel analisar também que o atendimento, em algumas escolas, parece ser mais
individualizado, ndo contemplando todas as atribui¢des do profissional do AEE, conforme o
Manual de orientagdo (BRASIL, 2010). Isso ndo ocorre em outras escolas, em que este
profissional assume funcdes diversas, o que também ndo contribui para que o trabalho no AEE
alcance os objetivos propostos.

Quanto as salas de recursos, verificou-se um nimero reduzido: somente cinco escolas
as tém, o que representa 15% do total das instituicdes investigadas. Entre essas cinco, a
existéncia delas é de, respectivamente, 14 anos, 4 anos, 8 meses e 2 dois meses. Um diretor
ndo mencionou o tempo de existéncia da sala.

Ao verificar-se 0 baixo nimero de salas de recursos dessa rede, algumas questdes
podem ser analisadas, entre elas o fato de as escolas publicas receberem subsidios para sua
implementacao, e as privadas nao terem o mesmo beneficio, tendo de dar conta com recursos
préprios. Isso talvez justifique o baixo nimero de escolas onde a sala de recursos ja é uma
realidade.

No entanto, ndo se pode pensar somente em obstaculos financeiros, pois talvez eles
passem também pelo viés da falta de um programa institucional visando a implantacdo das
salas de recursos, entre outros aspectos que dizem respeito as questdes inclusivas e que estao
contemplados na Politica Nacional (BRASIL, 2008). Nesse sentido, é possivel que o
desconhecimento da propria politica seja mais um obstaculo a ser vencido na implantacao das
salas de recursos e nas demais implicagdes da lei.

Avaliando o funcionamento das salas, apenas trés dos profissionais participantes o
detalharam. Um deles informou que fazem o “atendimento em turno inverso, cumprindo os
objetivos do atendimento especializado”. Outro mencionou que “funciona por agendamento,
sob orientagcdo dos professores regentes”. Por fim, um diretor afirmou que a sala funciona
“todos os dias, em turno e contraturno” e que “a sala é equipada com todos os materiais ludicos
necessarios para o aprendizado do aluno”.

A implantacéo das salas de recursos foi estabelecida por meio da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008) e se aplica a todas
as escolas, privadas ou publicas. No entanto, se observa uma demora ou até mesmo

desinteresse por parte de algumas mantenedoras, pois atribuem ao governo tal
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responsabilidade e o governo, por sua vez, ndo atende essas demandas de maneira ampla,

tornando 0 processo moroso.

6.1.3 Crencas dos diretores relativas a Educacéo Inclusiva

A parte final do questionario foi dedicada as crengas dos diretores a respeito da
Educacao Inclusiva, as quais foram investigadas por meio de 14 afirmacdes que deveriam ser
respondidas com uma escala de 1 a 5, sendo: 1) discordo completamente; 2) discordo; 3) ndo
concordo, nem discordo; 4) concordo; e 5) concordo completamente. Em um primeiro
momento, as afirmacgdes foram analisadas individualmente, a partir da distribuicdo das
respostas em cada uma das op¢des. Considerou-se que, quando 70% ou mais dos diretores
optaram por um dos extremos da escala (1 e 2 — concordancia negativa ou 4 e 5 — concordancia
positiva), houve maior concordancia entre eles a respeito das crencas ligadas aquela
afirmagdo. Ja quando ndo houve concentragdo das respostas em um desses extremos,
considerou-se que havia divergéncia de opinides entre os diretores. Na Tabela 2, estdo
coloridos em vermelho os valores em que houve concordancia negativa, em verde onde houve
concordéancia positiva e, em azul, onde houve divergéncia entre os diretores.

Conforme a Tabela 2, é possivel verificar que em apenas duas afirmacdes (4 e 6) houve
concordancia (70% ou mais dos diretores) positiva em relagdo ao contetido apresentado. Uma
delas diz que os alunos sem deficiéncia se beneficiam em nivel de desenvolvimento
socioafetivo quando estdo em salas onde estdo incluidos alunos com deficiéncia e a outra se
refere a0 aumento da aprendizagem dos alunos com deficiéncia inseridos na sala de recursos.

Com relagdo a questdo socioafetiva, ela foi vista como um beneficio para os alunos
que ndo apresentam deficiéncia, quando dividem o mesmo espa¢o com 0s alunos com
deficiéncia, pois a diversidade gera cooperacdo e aprendizado do ponto de vista social e
humano (ROZEK; DOMINGUES, 2017). Dessa forma, os diretores entenderam que o
ambiente inclusivo é favoravel do ponto de vista relacional, porém, no que se refere a
aprendizagem, acreditam que na sala de recursos os alunos com deficiéncia alcancam maior
éxito.

Ja em cinco outras afirmacoes (1, 3, 5, 8 e 13) houve concordancia entre os diretores,
porém de forma negativa, ou seja, a maioria ndo concordou com o conteudo apresentado.
Entre essas afirmagdes estd a de que os alunos com deficiéncia perdem o estigma de
“diferentes” ou “atrasados” quando colocados em tempo integral na sala de ensino regular.

Esta questdo demonstra que os diretores entendem que os alunos com deficiéncia, mesmo
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ocupando 0 mesmo espago, permanecem segregados, e 0 que pode ser ainda mais
discriminatorio, sdo rotulados. Tal posicionamento reflete a longa caminhada que ainda
precisa ser feita para que os estudantes com deficiéncia se vejam inseridos e aceitos como
realmente deveriam ser: pessoas que tém potenciais que precisam ser desenvolvidos, como
qualquer ser humano, porém com suas especificidades. Além disso, evidencia-se que o
curriculo escolar poderd ser adaptado, mas mantido em consonancia com o contetdo
apresentado aos demais alunos (CARVALHO, 2011).

Outras trés questdes das quais os diretores discordaram estavam relacionadas aos
professores terem condi¢des ou competéncias para resolver problemas emocionais e sociais
de alunos com deficiéncia na sala de aula regular, controlar o comportamento destes
estudantes em especifico e ensina-los. Esse posicionamento pode refletir o fato de que eles
atribuem ao professor especialista maior competéncia e que, por essa razdo, deixam a cargo
dele tais desafios, quando na verdade todos deveriam estar envolvidos, discutindo o0s
processos e analisando as estratégias para o desenvolvimento dos aspectos nos quais
apresentam dificuldades.

O fato de os diretores concordarem ao nao atribuir ao professor regular essa
competéncia demonstra que eles desconhecem, inclusive, aspectos da Politica de Educacao
Inclusiva. Dessa forma, reforcam no professor regular o descompromisso com o aluno com
deficiéncia, at¢ mesmo marginalizando-o academicamente, deixando de oferecer a ele
diversos recursos que poderiam leva-lo a desenvolver as atividades relacionadas ao conteddo
trabalhado em aula, sem alteracdes relevantes (BEYER, 2006).

Tratando ainda dos aspectos comportamentais, os diretores discordaram da afirmacao
de que os alunos com deficiéncia influenciariam de maneira negativa aqueles sem deficiéncia.
E possivel perceber que, apesar de entenderem que o professor regular ndo teria competéncia
de intervir positivamente no comportamento dos alunos com deficiéncia, e direciona-los
quando necessario, a maioria dos diretores ndo concordou que 0s aspectos comportamentais
negativos, caso houvesse, seriam repassados para os estudantes sem deficiéncia.

Por fim, em sete afirmag6es houve divergéncia entre os diretores (2, 7, 9, 10, 11, 12 e
14). 1sso demonstra que ndo ha consenso entre eles para a maior parte das afirmacgdes. Entre
0s enunciados esté o de que quando os alunos com deficiéncia estdo em tempo integral na sala
de aula regular, perdem os apoios especificos a que tém direito e de que necessitam (questao
2).

Como ja mencionado, em um primeiro momento eles se dividiram na afirmacédo de

que os alunos com deficiéncia sdo prejudicados, pois perdem apoios especificos mantendo-se
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na sala de ensino regular, e que eles tém o direito de receber toda a educagdo na sala de
recursos. No entanto, permaneceram divididos quando perguntados a respeito da eficacia da
sala de recursos para atender esses estudantes (questdo 9). Talvez essa divisao de crencas
ocorra devido ao fato de que 28 (85%) escolas ndo tém salas de recursos, o que provavelmente
dificulte até mesmo o conhecimento dos processos educativos exclusivos desse ambiente.
Assim, torna-se mais dificil dar um parecer mais assertivo a respeito do assunto. Contudo,
isso pode refletir uma compreensdo bastante superficial da prépria Politica de Educacao
Inclusiva e do lugar ocupado pela sala de recursos.

Os diretores dividiram suas opinides a respeito de os professores do ensino regular
serem responsaveis por ensinar os alunos com deficiéncia (questbes 11 e 12) e se eles
conseguiriam responder de maneira eficaz as necessidades desses estudantes (questdo 14).
Isso se refletiu inclusive em maior diversidade de opinides sobre a necessidade de o professor
regular ter de aceitar previamente a presenca de alunos com deficiéncia em sua sala (questéo
7). Na verdade, verificou-se que ndo ha consenso a respeito da inclusdao em sala regular ser
um direito dos sujeitos com deficiéncia (questdo 10), algo que é bastante basico considerando
as atuais politicas nacionais a respeito dessa tematica.

Esses resultados podem refletir o fato de que, em algumas situagdes, os préprios
professores do ensino regular demonstram certa inseguranca e até mesmo uma transferéncia
das responsabilidades para os professores da Educacdo Especial no que se refere a
aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, como se ndo fosse
importante ou necessario seu envolvimento nesse processo. Porém, o Manual de orientacéo
(BRASIL, 2010) aborda justamente o contréario, pois diz que ambos, professores regulares e
da Educacdo Especial, devem ter articulacdo visando a disponibilizacdo dos servigos e
promovendo estratégias que possibilitem o avan¢o dos alunos com deficiéncia.

Analisando as respostas, € possivel perceber que ha um conhecimento parcial da
legislacdo nacional, inclusive sobre a Lei Brasileira de Inclusdo, que define que as pessoas
com deficiéncia tém o direito de frequentar a sala de aula regular, independentemente de
autorizacdo do professor regente ou de outrem. No entanto, essa questdo dividiu a opinido dos
diretores. Assim, compreende-se que o conhecimento legal € um processo que precisa avancgar
com rapidez com este grupo, sob pena de muitas criancas serem constrangidas e até mesmo

lesadas em seus direitos.
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Tabela 2 — Frequéncia de respostas dos diretores a cada questdao do “Questionario de

crengas sobre a Educacao Inclusiva”

Nem
Discordo Di concordo, Concordo
~ iscordo Concordo
Questdes completa @) “nem @) completa
mente (1) discordo mente (5)
(©)

1. Os alunos com deficiéncia
perdem o estigma de
“diferentes” ou “atrasados” 15,15% 51,51% 6,06% 18,18% 9,09%
guando colocados em tempo (5) a7 (2 (6) 3
integral na sala de ensino
regular.
2. Quando os alunos estdo em
LeeT dpeom"gs%:)agigz Z";‘Ligﬁli‘é'saa 6,06% | 33,33% 9,09% 36,36% | 15.15%
gue tém direito e de que (2) (11) ) (12) )
necessitam.
3. Os problemas emocionais e
sociais da maioria dos alunos | 59 390, | 515195 | 3,03% 6,06% 0%
com deficiéncia podem ser (13) (17) (1) @)
resolvidos na sala de aula
regular.
4. O nivel de aprendizagem
dos alunos com deficiéncia 9,09% 12,12% 9,09% 39,39% 30,30%
aumenta quando frequentam a 3) 4) 3) (13) (10)
sala de recursos.
5. A maioria dos professores
do ensino regular tem 39,39% 45,45% 6,06% 9,09% 0%
competéncias para ensinar (13) (15) (2) (3)
alunos com deficiéncia.
6. Os alunos sem deficiéncia
se beneficiam em nivel de
desenvolvimento socioafetivo 3,03% 18,18% 6,06% 54,54% 18,18%
guando estdo em salas onde @ (6) 2 (18) (6)
estdo incluidos alunos com
deficiéncia.
7. A colocacgéo de alunos com
f:;h‘ifr”gg‘,gﬁ;fglﬂf;“(jz 12,12% | 27,27% 15,15% 42,42% | 3,03%
uma concordancia prévia do ) ©) ©) (14) @
professor da sala.
8. A maioria dos professores
do ensino regular tem
competéncias para controlar o 24,24% 60,60% 6,06% 6,06% 3,03%
comportamento dos alunos (8) (20) () (2) (1)
com deficiéncia.
9. A sala de recursos € um 6,06% 18,18% 12,12% 51,51% 12,12%
modelo eficaz para responder (2) (6) (4) (17) (4)

Continua
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Conclusao

as necessidades dos alunos
com deficiéncia.

10. Os alunos com deficiéncia

tém o direito de receber toda a 3,03% 42,42% 12,12% 33,33% 9,09%
sua educacéo na sala de aula Q) (14) 4) (11) 3
regular.

11. Os professores do ensino

regular sdo os que tém mais 6,06% 45,45% 15,15% 21,21% 12,12%
responsabilidade no ensino (2 (15) (5) @) 4

dos alunos com deficiéncia.
12. O professor do ensino
regular é quem deve ensinar 0s

alunos com deficiéncia com a 3,03% 36,36% 18,18% 33,33% 9,09%
supervisdo do professor (1) (12) ©) (11) )
especializado/de apoio.

13. Os alunos sem deficiéncia

aprendem comportamentos 30,30% 51,51% 9,09% 9,09% 0%
negativos com o0s alunos com (20) a7 3) 3

deficiéncia.

14. Os professores do ensino

regular ndo podem responder 9,09% 39,39% 15,15% 27,27% 9,09%
eficazmente as necessidades (3) (13) (5) 9) 3)

dos alunos com deficiéncia.

A partir deste momento, os itens da Tabela 2 serdo analisados considerando as
dimensdes que resultaram do processo de Analise Fatorial e que indicaram trés conjuntos de
itens, que refletem trés modelos de entendimento a respeito da educacdo de pessoas com
deficiéncia: o modelo de segregacao, o modelo misto (mais ligado a ideia de integracdo) e o
modelo inclusivo. E importante ressaltar que dois itens nio se enquadraram em nenhuma
dimensdo, por isso ndo serdo mencionados na analise desses dados. Os resultados, por
dimensao, estdo apresentados na Tabela 3, a qual também utilizou as mesmas cores da Tabela
2 para indicar os itens com concordancia positiva ou negativa ou, ainda, itens com
discordancia entre os diretores.

Conforme as médias de respostas em cada dimenséo, que poderiam variar de 1 a 5, é
possivel verificar que o modelo menos valorizado pelos diretores foi o inclusivo, cuja média
foi de 2,04. Em seguida, 0 modelo de segregacdo (com média de 2,75) e, 0 mais valorizado, o
modelo misto (média de 3,31). Ainda assim, pode-se verificar que a média nesse modelo ficou
dentro do valor 3, o que indica certa indiferenca dos diretores (ndo concordo, nem discordo).
Ou seja, mesmo sendo mais favoraveis ao modelo misto, essa crenga também ndo parece estar

tdo fortalecida.
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Discutindo especificamente os resultados em cada modelo, percebe-se que na
dimensdo ligada ao modelo de segregacdo a média identificada foi de 2,75. Isso demonstra
que parte dos diretores tem a crenca de que os alunos com deficiéncia ndo se enquadram no
espaco escolar regular e que os profissionais que trabalham na escola precisam permitir a
presenca desses estudantes, até mesmo porque, segundo os diretores, eles ndo tém condigdes
de atender as suas necessidades, e ambos ndo se beneficiariam, desenvolvendo um trabalho
em conjunto.

Esse posicionamento manifesta e fortalece as marcas da segregacéo, que cada vez mais
evidencia as diferencas dos individuos, separando-os e classificando-os.

Deste modo, em teoria, 0s alunos portadores de deficiéncia passam a estar inseridos
no ensino regular, com as mesmas oportunidades educacionais dos alunos nédo

portadores de deficiéncia, no entanto, na pratica, a escola ndo esta devidamente
capacitada para acolher todos os tipos de alunos. (DORZIAT, 2004, p. 82).

Em contrapartida, o modelo inclusivo foi o que apresentou a menor média (2,04) entre
as dimensdes. Observando a Tabela 3 é possivel perceber que aproximadamente 85% dos
diretores ndo concordam que os professores do ensino regular ttm competéncia para ensinar
os alunos com deficiéncia, demonstrando, assim, que transferem toda a responsabilidade da
formacdo e de aprendizado destes estudantes aos professores especialistas. Dessa forma, é
como se o professor do ensino regular pudesse se eximir de qualquer responsabilidade, no
entanto, como mencionado anteriormente, eles devem trabalhar juntos, apoiados em
experiéncias vividas com o aluno, reconhecendo suas especificidades e buscando o melhor
caminho para o crescimento dele. E preciso ter consciéncia de que o desafio colocado aos
professores é grande e que uma parte significativa continua “ndo preparada” para desenvolver
estratégias de ensino diversificado. Contudo, o aluno com deficiéncias esta na escola, entdo
cabe a cada um encarar esse desafio de forma a contribuir para que, no espago escolar, ocorram
avancgos e transformacdes, ainda que pequenas, mas que possam propiciar o inicio de uma
incluséo escolar possivel.

Parte expressiva do grupo de diretores ainda se apoia na concep¢édo de que os alunos
com deficiéncia permanecem como diferentes, além de serem estereotipados como atrasados
e com problemas emocionais, sociais e comportamentais que ndo podem ser resolvidos pelos
professores do ensino regular. Com a discordancia desses itens, a maioria deste grupo se
posiciona contraria ao modelo inclusivo, 0 que acabou por registrar a menor média entre as

categorias.
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Em relacdo ao Ultimo modelo (misto), verifica-se que obteve a maior média (3,31). Ele
se caracteriza pela concepcdo de que o aluno com deficiéncia pode frequentar a sala de aula
regular, porém, precisa estar acompanhado do especialista na sala de recursos, demonstrando
que ndo ha resisténcia as questdes inclusivas, porém, se ndo houver apoio externo a sala de
aula regular, a inclusdo nédo se daré de forma eficaz.

E importante mencionar que a sala de recursos é apenas um dos instrumentos para se
trabalhar a incluséo, tendo em vista que outros fatores externos, como a familia e as politicas
publicas bem aplicadas, fazem parte desse processo. A sala de recursos recebe mais destaque
pois, quando bem estruturada e com profissionais especializados, abrange muitos aspectos
necessarios para que a inclusdo, de fato, aconteca.

A valorizacdo do modelo misto, nesse sentido, pode indicar que as crencas dos
diretores revelaram contradicdes, pois se posicionam ora favoraveis as acdes que refletem a
inclusdo, ora contrarios ou parcialmente contrarios a ela. Acredita-se que essas ideias remetem
a uma perspectiva de integracdo, que tem como caracteristica a visibilidade, ou seja,

o aluno com deficiéncia esta presente na sala, mas pouco ou quase nada é feito para
que, além de ser visto, ele seja objeto de interesse do professor, que Ihe oferecera
possibilidade de desenvolvimento por meio de atividades diversificadas no intuito
de que ele atinja 0s objetivos propostos para a turma, e, dessa maneira, sinta-se

inserido, ndo apenas ocupando um espago fisico, mas sobretudo em um ambiente de
aprendizagem (SANCHES, 2005, p. 138).

Fica claro, ap0ds a analise dos dados, que ha um longo caminho para que as questdes
inclusivas sejam relevantes nesse grupo, pois entre os dois modelos, foi a que alcangcou média

mais baixa, conforme € apresentado na Tabela 3.
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Tabela 3 — Frequéncia de respostas dos diretores a cada questdao do “Questionario de

crengas sobre a Educag@o Inclusiva”, de acordo com as dimensdes: modelo de segregacao,

modelo misto e modelo inclusivo

Nao

Discordo . concordo, Concordo
Questio completa Discordo nem Concordo | completa
mente (1) @) discordo “) mente
@A) (5)

Modelo de segregacéo

Definicdo conceitual: tanto alunos quanto professores ndo se beneficiam com a proposta da

inclusédo.

Média geral da categoria: 2,75 (considerando 1 — discordo totalmente a 5 — concordo totalmente).

Quando os alunos estao
em tempo integral na sala
de aula perdem os apoios
especificos a que tém
direito e de que
necessitam.

6,06%
@)

33,33%
(1)

9,09%
©)

36,36%
(12)

15,15%
®)

A colocacéo de alunos
com deficiéncia na sala
de aula regular deveria
resultar de uma
concordancia prévia do
professor da sala.

12,12%
(4)

27,27%
©)

15,15%
®)

42,42%
(14)

3,03%
(1)

Os alunos sem
deficiéncia aprendem
comportamentos
negativos com os alunos
com deficiéncia.

30,30%
(10)

51,51%
(17)

9,09%
©)

9,09%
©)

0%

Os professores do ensino
regular ndo podem
responder eficazmente as
necessidades dos alunos
com deficiéncia.

9,09%
)

39,39%
(13)

15,15%
©)

27,27%
©)

9,09%
(3)

Modelo misto

Definigdo conceitual: o aluno com deficiéncia tem direito a frequentar a sala de aula regular, mas
sua aprendizagem depende do apoio da sala de recursos e do professor especializado.
Média geral da categoria: 3,31 (considerando 1 — discordo totalmente a 5 — concordo totalmente).

O nivel de aprendizagem
dos alunos com
deficiéncia aumenta
quando frequentam a sala
de recursos.

9,09%
®)

12,12%
(4)

9,09%
(3)

39,39%
(13)

30,30%
(10)

A sala de recursos é um
modelo eficaz para
responder as
necessidades dos alunos
com deficiéncia.

6,06%
()

18,18%
(6)

12,12%
(4)

51,51%
(17)

12,12%
(4)

Continua
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Os alunos com
deficiéncia tém o direito
de receber toda a sua
educacdo na sala de aula
regular.

3,03%
(1)

42,42%
(14)

12,12%
4)

33,33%
(11)

9,09%
®)

O professor do ensino
regular é quem deve
ensinar os alunos com
deficiéncia com a
supervisdo do professor
especializado/de apoio.

3,03%
(1)

36,36%
(12)

18,18%
(6)

33,33%
(11)

9,09%
©)

Modelo inclusivo

Definicao conceitual: alunos e professores da sala regular se beneficiam com a proposta inclusiva
Média geral da categoria: 2,04 (considerando 1 — discordo totalmente a 5 — concordo totalmente).

A maioria dos
professores do ensino
regular tem competéncias
para ensinar alunos com
deficiéncia.

39,39%
(13)

45,45%
(15)

6,06%
@)

9,09%
)

0%

A maioria dos
professores do ensino
regular tem competéncias
para controlar o
comportamento dos
alunos com deficiéncia.

24,24%
(8)

60,60%
(20)

6,06%
@)

6,06%
@)

3,03%
@)

Os alunos com
deficiéncia perdem o
estigma de “diferentes”
ou “atrasados” quando
colocados em tempo
integral na sala de ensino
regular.

15,15%
)

51,51%
(17)

6,06%
@)

18,18%
(6)

9,09%
®)

Os problemas
emocionais e sociais da
maioria dos alunos com
deficiéncia podem ser
resolvidos na sala de aula
regular.

39,39%
(13)

51,51%
(17)

3,03%
1)

6,06%
@)

0%
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6.2 Analise das entrevistas: um olhar mais aprofundado a respeito dos desafios da gestéo

escolar na promocao de processos inclusivos

As entrevistas realizadas com os trés diretores, conforme ja mencionado no método,

foram classificadas em trés categorias, cuja sintese esta apresentada no Quadro 2. Optou-se

por apresentar os resultados das categorias separadamente, tendo em vista eventuais

especificidades. Assim, no primeiro momento serdo analisadas as crencas dos diretores quanto

a Educacdo Inclusiva (categoria 1); apds, 0S processos necessarios para que a escola atue na
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perspectiva inclusiva (categoria 2); e, por fim, as agdes que os diretores desenvolveram ou
desenvolvem na promocao de processos inclusivos (categoria 3).

Os trés diretores participantes atuavam em escolas localizadas em trés municipios da
regido metropolitana de Porto Alegre. Suas unidades sdo de grande, médio e pequeno porte
(1.500, 800 e 400 alunos, respectivamente). Todos tém graduacao, porém em areas distintas:
Letras, Pedagogia e Administracdo. Com relagcdo a pos-graduacdo, os trés a realizaram em
Gestao Escolar. Participaram desta entrevista duas diretoras, com idades de 52 e 54 anos, e

um diretor, de 40 anos.

Quadro 2 — Categorias e subcategorias resultantes do processo da anélise de conteudo

Categorias Subcategorias
Crengas do diretor sobre a Educacéo Algo necessitario e inevitavel.
Inclusiva. Potencializa a socializacao.

E um processo novo e desafiador.

N&o se aplica a todos os sujeitos.

Exige posicionamento ético antes dos
aspectos instrumentais.

Processos necessarios para que a escola atue | Contar com um lider sensivel as questdes
na perspectiva da Educagéo Inclusiva. inclusivas.

Ter apoio politico de esferas superiores.
Preparar os alunos para aceitar a diferenca.
Preparar os profissionais (especialmente os
professores).

Possuir uma sala de recursos.

Realizar adaptacdes curriculares.

Garantir acessibilidade fisica.

Trabalhar com familias (aceitacéo, rede de
apoio).

Acompanhar o desenvolvimento e a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia.
Encaminhar alunos para atendimentos
clinicos externos a escola.

Ter uma equipe de gestdo pedagdgica que dé
suporte as questdes da inclusdo.

Ter uma cultura reflexiva e de estudo
individual dos casos.

Organizar a distribui¢éo dos alunos com
deficiéncia entre as turmas.

Ac0es realizadas pelos diretores na Buscar o conhecimento proprio.
promogdo de processos inclusivos. Participar de reuniGes com a equipe
pedagogica.

Analisar com a equipe pedag6gica 0s casos
mais criticos ou que requerem mais atencao.

Oportunizar os professores e equipe
pedagogica formacéao continuada.

Incentivar e apoiar as a¢des inclusivas.
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Em linhas gerais, verificou-se que a Educacao Inclusiva é vista pelos diretores como
algo importante e necessario, e que ndo ha como fugir dessa caminhada, que, segundo eles,
estd apenas comecando, foi possivel perceber que, em algum momento, a inclusdo parece se
apresentar como um “mal necessario”, porém, irreversivel, e por isso a adequacao precisa
ocorrer.

Talvez a justificativa para essa aparente resisténcia se apoie na falta de formacéo do
grupo docente e do proprio diretor. Embora exista “boa vontade” entre eles para atender o
publico da Educacgéo Especial, ainda é algo que precisa ser construido e “digerido”.

A forma de se referir aos alunos com deficiéncia, na fala de um dos diretores, pode
exemplificar melhor essa questdo: “E claro que hoje a necessidade especial é uma coisa real,
é algo cada vez mais assim... Eles estdo cada vez mais sendo inseridos” (D2).*

E possivel notar que existe um pensamento antagonico, pois ap6s esta fala, que se
parece mais ligada a um modelo de segregacdo (FERREIRA, 1999) ou de integracdo, este
diretor diz que a inclusdo € muito proveitosa e, inclusive, menciona que hoje vivemos em um
mundo de diversidade, e eles precisam ser inseridos e ndo serem levados para escolas
especiais, salvo em casos em que apresentam deficiéncias severas e que 0 convivio se torna
invidvel, conforme relata outro diretor: “Falo por experiéncia propria, existem situagoes de
criangas que é inviavel, porque ela ndo tem condicdes, por exemplo, um autismo de altissimo
grau” (D1).

Durante as entrevistas, foi possivel perceber que os diretores ndo tinham muito clara a
concepcao da Educacdo Inclusiva, pois em alguns momentos traziam caracteristicas da
segregacédo, da integracdo e da incluséo de forma confusa, demonstrando que desconheciam
o fato de que a segregacao isolava, a integracao tratava apenas da visibilidade do aluno e a
inclusdo propde uma pratica pedagdgica de acessibilidade e aceitacdo, pretendendo a
igualdade de oportunidades e ndo a igualdade que nega a diversidade (ARANHA, 2001;
MARQUES, 2006; MEIRA, 2001).

Quando a situacao de inviabilidade se apresenta, ha concordancia entre os diretores de
gue maior desafio a ser enfrentado é a familia. Esta, na maioria dos casos, nao aceita esse fato
e apresenta resisténcia ao que a escola orienta, inclusive negligenciando o tratamento
necessario para o aluno, gerando, assim, uma sensacéo de impoténcia por parte da escola. Essa
dificuldade foi comum a todos os diretores, mas D1 deixou essa questdo mais explicita em

sua fala: “4 familia ndo aceita, a escola percebe, a escola chama, a familia ndo aceita. A

4 Para cada vinheta ilustrativa, serdo utilizados codigos para identificar o diretor participante.
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familia ndo quer tratar, a familia diz ‘eu ndo vou dar medicacao’”. Nesse caso, se torna dificil
trabalhar com as familias, pois ndo existem compreensdo e aceita¢do dos fatos, o que leva ao
distanciamento da solucdo e até mesmo ao retrocesso.

Outro desafio apontado pelos trés diretores é o fato de a inclusao ser algo novo e, por
isso, desafiadora para os professores. Nesse sentido, muitas vezes acaba gerando receio, pois,
segundo eles, o que € desconhecido traz inseguranca e precisa ser trabalhado, como a prépria
palavra sugere, como sendo um processo, em que, no dia a dia, os desafios sdo vencidos e
agregados novos conhecimentos.

Aqui cabe uma reflexdo sobre a justificativa que se refere ao “novo”, uma vez que as
leis ndo entraram em vigor recentemente, vide a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), da qual ja se passaram aproximadamente
11 anos desde a sua publicacédo. O que parece € que as questdes inclusivas ja poderiam ter sido
analisadas, discutidas e implantadas se houvesse mais comprometimento por parte das
mantenedoras e do proprio sistema governamental.

Outro aspecto que os trés diretores se posicionaram de forma positiva diz respeito ao
beneficio da socializacdo para os alunos com e sem deficiéncia. Eles entendem que a incluséo
proporciona crescimento para ambos 0s grupos, isto €, a convivéncia permite que agreguem
valores e busquem o caminho da cooperagdo, o que reforga 0os aspectos emocionais e,
consequentemente, também a aprendizagem, sendo que estes ndo devem estar desassociados
(CARVALHO, 2000; ROZEK; DOMINGUES, 2017).

Apesar da compreensdo de que sdo processos articulados, é possivel verificar que a
énfase maior é dada ao aspecto social e afetivo, ressaltando os beneficios que resultam desse
processo, como pode ser verificado no seguinte trecho:

Hoje o sucesso profissional estd muito mais ligado a um relacionamento e
sociabilidade do que uma nota 10, por isso o professor vai ter que, quem sabe, ndo

andar com certo ritmo, vai, quem sabe, ter uma perda académica, mas vai ter um
ganho social, um ganho relacional. (D2)

Como pode ser observado, porém, ndo € dada a mesma importancia a aprendizagem
como um processo possivel e que deveria estar presente ndo somente na teoria, mas
principalmente na pratica, acreditando que € possivel que se estabelega 0 compromisso com a
aprendizagem do sujeito com deficiéncia.

Quando o aluno esta inserido em sala de aula regular ou de recursos, precisa ser

estimulado seu progresso cognitivo (CARVALHO, 2011), caso contrario, se for apenas de
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socializagdo, ele ndo necessitaria estar em um ambiente no qual a aprendizagem é o maior
objetivo, no caso, a sala de aula.

A escola precisa garantir adaptacdes ao ensino (BEYER, 2006) que resultard em sua
aprendizagem, sendo, reforcard a ideia de integracdo, em que 0 sujeito apenas € visto
(MARQUES, 2006), mas ndo ha um compromisso com seu desenvolvimento cognitivo.

Ainda relativo & categoria das crengas, o Ultimo aspecto abordado diz respeito as
questdes éticas ao receber alunos com deficiéncia. Nesse sentido, principalmente D3 se
manifesta: “Quem somos nds como educadores pra dizer assim... ‘olha, vocé ndo pode
estudar aqui porque a escola nao tem condicGes de recebé-lo’”.

Segundo os diretores, é necessario receber esses estudantes, mesmo que a escola ndo
tenha todos os recursos para atendé-los em suas especificidades, 0 que se resume na expressao
de D1: “Se tiver o lado humano, as outras necessidades se ajeitam”.

Essa abordagem mostra que 0s aspectos instrumentais, ou a falta deles, ndo devem ser
uma “justificativa” para nao receber os alunos com deficiéncia, pois o processo inclusivo antes
de se caracterizar como um processo técnico e legal, deve ser visto como um processo ético
gue busca resgatar os direitos humanos.

A segunda categoria a ser apresentada diz respeito aos processos que o0s diretores
entenderam como necessarios para atender as necessidades dos alunos com deficiéncia, ou
seja, para que a escola atue na perspectiva da Educacéo Inclusiva. Entre as trés categorias,
essa foi a que gerou um ndmero maior de subcategorias, uma vez que cada uma delas
representa um processo distinto, citado pelos diretores. Dessa forma, talvez, representem a
caminhada necessaria, no sentido de buscar uma educacdo que realmente contemple a
diversidade.

O primeiro processo diz respeito ao trabalho de lideranca a ser desenvolvido pelo
diretor e sua sensibilidade quanto a temaética da inclusdo. Os trés diretores se manifestaram
dizendo que eles tém um papel fundamental na condugdo dos processos inclusivos no
ambiente escolar. O D1, por exemplo, foi categorico ao afirmar que “ninguem anda a frente
do seu lider”, e continuou “...somos 0 maestro, e se ndo regermos as questdes inclusivas o
processo ndo evolui”. Os outros dois se posicionaram de maneira semelhante, abordando a
importancia de o diretor ser sensivel ao “lidar” (expressao usada pelo D2) com a inclusao de
alunos com deficiéncia e o impacto positivo que essa visdo, voltada ao outro, causa no espaco
escolar.

O diretor é aquele que motiva, orienta e integra as pessoas e as leva a segui-lo

(LIBANEO, 2004), fazendo-as trabalharem em conjunto para alcancarem um objetivo em
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comum. Ele é a figura que coordena os trabalhos, para que sejam executados da melhor forma
possivel, desenvolvendo, assim, uma gestdo democréatica, que de acordo com o que foi
verificado se aplica mais as concepc¢des apresentadas pelos profissionais D2 e D3. Ja D1
pareceu também valorizar a questdo da lideranca, porém em um viés mais préximo de uma
gestdo centralizadora, criando um ambiente separatista (LUCK, 2009).

Esta gestdo, que € autoritéaria e centralizadora, trabalha menos a favor da inclusdo no
espaco escolar, uma vez que ndo oportuniza a troca de ideias, nem o debate entre os pares para
tracarem estratégias buscando o desenvolvimento e o aprimoramento do trabalho inclusivo.

O trabalho realizado por D2 e D3 se apresenta com caracteristicas de uma gestdo
democrética, pois valoriza a troca de ideias e a distribuicdo do poder e do conhecimento
(LUCK, 2009). O diretor se coloca também como um ouvinte, participando dos debates que
buscam promover a incluséo e articula, juntamente com a equipe pedagogica, estratégias para
que os alunos com deficiéncia sejam atendidos em suas especificidades, da melhor forma
possivel, pois € um direito adquirido deles (BRASIL, 2008).

Embora seja um direito adquirido, a gestdo democratica ndo busca atender os alunos
com deficiéncia somente por conta da lei, mas sim porque tem valores éticos, em que o olhar
ao ser humano esta acima de qualquer legislacéo.

A segunda subcategoria, que aborda a questdo do apoio politico de esferas superiores,
foi apontada apenas pelo D1, que mencionou que entende que é fundamental que os 6rgéos
governamentais intervenham nas escolas, apoiando e ajudando nessa tarefa, que segundo ele,
ndo é pequena e exige 0 empenho de todos.

[...] entdo eu acredito que o governo precisa olhar um pouquinho mais isso porque
uma coisa é tu incluir, outra coisa € tu ter condi¢Ges de receber quem tem que ser

incluido, entdo tem que haver uma gestdo governamental também que promova e
ajude a escola a administrar estas questfes, porque sozinho nao tem como. (D1)

No caso das escolas privadas, D3 disse que muitas a¢des ndo dependem dos diretores,
OIS 0S recursos e os investimentos, inclusive de pessoal especializado, requerem a aprovagéo
da entidade mantenedora, que, neste caso, precisa compreender a importancia e a necessidade
de se receber os alunos com deficiéncia em lugar especifico e instrumentalizado: “a gente
encontra os desafios nossos aqui de escola, como gestora, mas dai como a gente tem uma
mantenedora, a gente encontra os desafios...” .

O preparo dos alunos sem deficiéncia foi citado como outro processo para se trabalhar
com a inclusdo, uma vez que eles dividirdo 0 mesmo espago com 0s colegas que apresentam

algum tipo de deficiéncia, 0 que podera causar estranheza ou embaraco, tanto de um lado
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como de outro. Dessa forma, trabalhar a aceitacdo dos alunos da classe é importante e
necessario, afirma o D2, que aborda com mais veeméncia essa questdo: “E preparar uma
turma para aceitar o diferente, é preparar o professor para aceitar o diferente ”. Ja D1 e D3
ndo fazem mencdo a esse aspecto.

Entende-se que ndo somente os alunos da sala de aula regular devem ser preparados
para a convivéncia com os individuos com deficiéncia, mas também os profissionais que
estardo diretamente relacionados ao processo inclusivo, principalmente os professores:
“Nesse sentido a mantenedora tem investido em cursos e outras atividades para oportunizar
0 preparo desses profissionais” (D2).

No entanto, é importante mencionar que os docentes que desenvolverao o trabalho na
sala regular ndo devem estar alheios aos processos inclusivos, pois faz parte das suas
atribuices trabalhar de forma articulada com os professores especialistas, visando a buscar
as melhores estratégias, em ambos ambientes, para favorecer o desenvolvimento dos alunos
com inclusdo (GARCIA; MICHELS, 2011).

E possivel perceber que a maior preocupacdo do D1 esta relacionada & diferenca dos
niveis de ensino. Ele afirma que para os professores do Fundamental | (Anos Iniciais) é “mais
facil” trabalhar com alunos com deficiéncia, pois estdo diariamente em tempo quase integral
com a professora regente. J& com os alunos do Fundamental 1l (Anos Finais) e do Ensino
Médio, os professores convivem por menos tempo, o que dificulta o processo.

[...] mas quando eles chegam ao Fundamental 2, no Ensino Médio, ai realmente a

preocupacdo é grande porque 0 mesmo professor pegando diversas turmas, com
diversos casos, ele faz uma infinidade de provas e trabalhos diferenciados.(D1)

Na visao desse diretor, a preocupacdo passa mais pelo caminho da formacéo docente,

que pode receber informacdo do orientador da escola e, inclusive fazer parceria com o
profissional que atende o aluno, mas o professor é quem realmente esta a frente do processo:
[...] o olhar atento para o seu preparo é fundamental, pois em muitos casos ele

deverd fazer adaptagdes curriculares, provas diferenciadas e elaborar o
planejamento, contemplando estes alunos. (D1)

O D3 aborda uma questdo diferenciada das trazidas por D1 e D2, pois menciona
aspectos referentes a postura, ou “vontade” do professor frente aos desafios. Para este diretor,
embora receba apoio e preparo, ainda assim, muitas vezes o professor demonstra resisténcia,

pois espera receber,

[...] uma turma de bonitinhos, ou seja, uma turma dos “sonhos” e quando percebe
que nao € bem assim, ele se frustra e resiste a esta realidade, em alguns casos até
mesmo nao aceita e ndo fica na escola. [...] é bem raro o professor procurar se
preparar para atender especificidades. (D3)
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Outro processo mencionado pelos diretores como importante para a caminhada
inclusiva esta diretamente ligado a implantacdo das salas de recursos, embora apenas D3 tenha
referido ter essa sala. O D1 ndo mencionou as questdes referentes a sala de recursos, ja 0 D2
reconheceu que precisa orientar-se nesse sentido, tendo em vista que hoje as criangas que
necessitam frequentar esse espago ndo estdo sendo atendidas, o que, na visdo dele, é
lamentavel, pois 14 eles receberiam o suporte de que necessitam.

[...] uma sala que tenha ali formas diferenciadas para que um profissional trabalhe
ali, e possa mostrar sempre uma faceta diferente de determinado conteldo,
trabalhar de uma maneira particular [...] para trabalhar no contraturno, para
fortalecer, para enriquecer, trabalhar de forma diferenciada diversa, para que

quando o aluno chegue na sala de aula, ele consiga ter ali uma linguagem, uma
forma que ele possa ir acompanhando ali a rotina da turma. (D2)

Embora se entenda a importancia da sala de recursos, € possivel perceber que parece
existir uma compreensdo de que se os alunos néo estiverem nela, o processo inclusivo nao
pode acontecer na sala de aula regular. Transfere-se, assim, a responsabilidade da
aprendizagem, do acompanhamento e do desenvolvimento do aluno somente para o professor
especialista, eximindo o professor regente de qualquer responsabilidade.

Sabe-se, no entanto, que o professor regente é quem deve coordenar e se
responsabilizar pelo suporte ao desenvolvimento e a aprendizagem do aluno com deficiéncia,
ainda que seja auxiliado pelo profissional especialista, e esse processo geralmente € moroso,
pois passa pelo caminho da conscientizacdo, embora a lei seja clara a esse respeito (BRASIL,
2008).

Outro tdpico apresentado como necessario pelos diretores se trata da acessibilidade
fisica, como rampas, elevadores, bebedouros e banheiros adaptados, para que os alunos com
deficiéncias fisicas sintam-se bem no ambiente escolar, com suas necessidades atendidas e
valorizadas. Quanto a esse aspecto da acessibilidade, as escolas se mostraram mais préximas
do que é exigido na Politica Nacional (BRASIL, 2008), a qual menciona a eliminacéo de
barreiras, incluindo instalacfes, equipamentos e mobiliario.

No entanto, é interessante mencionar que ndo somente as adaptacGes fisicas sdo
importantes, as também as adaptacfes curriculares, pois elas fazem parte do dia a dia do
professor que trabalha com alunos de inclusdo. De acordo com o D2, tais adaptacGes séo
necessarias até mesmo com alunos sem deficiéncia, mas que em determinado momento
necessitem desse recurso; por isso, 0 dominio dessa importante atividade deve ser uma

realidade na vida do professor.
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Pessoas diferentes merecem técnicas diferentes, e muitas vezes o aluno, mesmo que
o0 aluno normal, que ndo tem nenhuma necessidade, mesmo com isso ele leva a
refletir assim, mesmo na sala de aula tem aqueles que aprendem melhor ouvindo,
alguns aprendem melhor lendo, olhando, né? (D2)

A adaptacdo curricular poderia ser destinada a todos os alunos, pois eles tém maneiras
diferentes de aprender (BEYER, 2006; CARVALHO, 2011) e isso deve ser levado em
consideracdo no momento do planejamento dos professores, ja que todos podem apresentar
necessidades especificas de aprendizagem (COLL, 2003).

Contudo, ndo ha compreensao, por parte dos diretores, de que a adaptacédo de contetdo,
de provas e de outras atividades, seja algo facil de acontecer, pois percebem bastante
resisténcia do grupo docente, ndo somente pela falta de preparo, mas também porque é muito
trabalhoso fazer varias provas ou, ainda, adaptar o curriculo.

Um dos diretores (D3) mencionou que o grande desafio para ele ainda é conscientizar
o0 professores sobre a importancia desse processo, ainda que ele exija mais tempo e dedicacao.

Além das adaptacdes necessarias com o0s alunos com deficiéncia, outra questdo
também mencionada pelos diretores é a adaptacdo e aceitacdo da familia, que, na maioria das
vezes, é resistente em aceitar algum tipo de deficiéncia de seu filho. Em muitos casos, de
acordo com o D1, o aluno é o mais prejudicado, pois a familia, ao relutar contra as evidéncias
(muitas vezes na posse de um laudo), custa a buscar ajuda médica, inclusive negando-se a
medicar a crianga, 0 que atrasa muito o seu avanco.

[...] S6 que até a familia precisa aceitar a inclusdo, até a escola provar isso, leva-
se um tempo, e todo mundo que esta envolvido nisso, os colegas, os pais dos colegas,
a familia do aluno, esta professora ou os professores, monitores, todo mundo que
estiver envolvido, dire¢do da escola, coordenagdo pedagogica, orientagdo... Até

isso acontecer, hd um estresse muito grande, porque nédo se consegue manobrar e a
familia ndo consegue aceitar. (D1)

Em contrapartida, é preciso refletir sobre a realidade da familia, pois muitas vezes ela
se encontra em situacdo vulneravel, ndo estando preparada emocionalmente para lidar com a
realidade que se apresenta e pode “inclusive adoecer junto com a crian¢a” (D1).

Fica evidente que a escola e a familia precisam desenvolver uma parceria para 0
crescimento deste individuo, pois, dessa forma, os objetivos de socializacdo e de
aprendizagem poderao ser alcangados mais rapidamente.

Referindo-se mais especificamente a aprendizagem, destacamos 0 proximo processo,
que passa pelo caminho do desenvolvimento cognitivo dos alunos com deficiéncia.
Percebendo que ndo é dada énfase no processo de ensino e de aprendizagem para os alunos

com deficiéncia, 0 D1 se posiciona dizendo que os alunos ndo deveriam permanecer no mesmo
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estagio que ingressaram, devendo sim progredir e ndo ficar estagnados, ou mesmo retroceder,
0 que seria mais frustrante ainda.

Nesse ponto, também houve consenso sobre a necessidade de crescimento cognitivo
dos alunos, e a énfase da socializacdo deveria vir acompanhada da aprendizagem e da
promogéo académica.

[...] O importante é que o aluno ndo pode chegar aqui no inicio de ano e terminar
0 ano no mesmo estagio ou pior. Ele tem que avancar, alguma coisa ele tem que

avangar, seja ela na questao social, seja ela na questdo pedagogica, ele precisa
avangar. (D1)

Quando as questbes de socializacdo e de aprendizagem se tornam comprometidas, a
ponto de os professores e a equipe pedagdgica da escola ndo conseguirem dar conta de atender
as necessidades dos alunos e as demandas que se acarretam, foi mencionado pelos diretores
como outro processo a intervencdo de especialistas que fardo o atendimento a escola,
destacando a importancia de esse profissional estar em contato permanente com a equipe
pedagbgica.

No entanto, 0 acompanhamento dessa equipe pedagdgica, que é mencionado como
mais um processo, precisa ter um olhar quase individual para cada aluno, o que muitas vezes
ndo € viavel, devido as demais demandas dos setores e a falta de um especialista, pois somente
0 D3 mencionou contar com esse profissional, mesmo que em periodo reduzido. Tudo isso
acaba comprometendo o éxito do trabalho com esses alunos.

Embora ndo seja sua primeira atribuicdo, os proprios diretores gostariam de estar mais
presentes em alguns atendimentos, mas como foi mencionado por D1, o tempo se torna o
maior desafio: “A gestdo do tempo para acompanhar todo esse desenvolvimento para mim é
o crucial, é crucial”.

Mesmo com tempo reduzido, é possivel perceber que os diretores procuram
desenvolver uma cultura reflexiva junto ao grupo administrativo e docente, o que se apresenta
COMO Mais um processo, pois estao, durante algumas reunides, levando o grupo a refletir sobre
a funcéo da escola, as questdes ideologicas do magistério e 0 compromisso assumido com as
familias. Dessa forma, analisam caso a caso e, juntos, procuram estratégias para que o
individuo com deficiéncia receba todos os atendimentos a que tem direito.

Hoje eu consigo ver um pouquinho um resultado melhor, talvez porque a gente vai
plantando cada ano, as orientadoras védo plantando cada ano, a gente ja comeca o

ano com a primeira reunido ja com o nome dos alunos que precisdo de uma atengéo
especial. (D3)
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Nesse momento de estudo e de trocas entre a equipe pedagogica sdo analisados 0s
casos e, na medida do possivel, as adaptacdes sdo feitas nas turmas, sendo os alunos com
deficiéncia distribuidos de forma a ndo haver excesso, 0 que, caso aconteca, comprometeria
ainda mais o atendimento a eles: “Jd conseguimos no inicio do ano, no processo de matricula,
selecionar para ter um nimero certo de alunos numa turma, para que néo tenha excesso pra
que esses alunos possam ser bem atendidos” (D3).

Esses foram 0s processos necessarios para que a escola atue na perspectiva da
Educacao Inclusiva na visdo dos diretores entrevistados. A partir de agora, serdo analisadas,
de forma mais pontual, as a¢Bes que eles afirmaram ja realizar para promover esses processos.

Para que o diretor possa fazer intervengdes durante as reunides, ou mesmo em €asos
tratados individualmente com as familias, é necessario, em sua percepg¢édo, que conhecam o
assunto ou pelo menos tenham uma visdo aprofundada sobre ele. Assim, mencionaram como
primeira acdo a busca pela atualizacdo e aprofundamento nessa area especifica como algo
fundamental para que possam se posicionar frente as situacdes que se apresentarem na qual
sua presenca seja necessaria.

Apenas 0 D2 ndo mencionou a questdo do aprofundamento e a necessidade de
atualizacdo como algo que estivesse desenvolvendo. J& o D1 enfatizou a importancia da
atualizacdo e conhecimento, mas deixou claro que sua prioridade sdo os casos do colégio em
que esta atuando: “Entdo eu procuro me aprofundar mais nos de alunos que eu tenho. Pra
ajudar esse professor a entender, porque o professor também tem que entender que as coisas
tém que ser diferentes” (D1).

Percebeu-se certa tendéncia deste diretor em se envolver com os alunos com
deficiéncia de forma bastante particular e centralizada. Segundo ele, precisa saber o que
acontece dentro da sua escola e, por isso, busca conhecer o assunto para poder orientar o
professor e até mesmo o setor de orientacdo e a familia. Suas falas forneceram indicios de que
sua gestdo caminha menos pelo viés democratico e mais numa perspectiva de controle. Nao
necessariamente um controle autoritario, mas no sentido de deter ou manter o poder na tomada
de decisdo em suas maos. Na perspectiva da Educagdo Inclusiva, é necessario e importante
que os diferentes atores da escola possam sentir-se competentes para gerir 0S processos
inclusivos que lhes cabem, incluindo gestores pedagogicos e professores (OLIVEIRA;
LEITE, 2007).

Em contrapartida, o D3 mencionou que procura se atualizar para poder dialogar e
debater as questdes inclusivas, principalmente com os setores pedagodgicos da escola,

buscando ouvir e se manifestar, visando a aceitacdo, fazendo, inclusive, a intermediacdo para



83

a permanéncia e até mesmo a entrada do aluno com deficiéncia em sua escola. Trata-se,
portanto, de uma perspectiva diferente, mais alinhada a gestdo democratica, que abre espago
para as ideias, oportunizando a participacdo de todos e abrindo novos caminhos (LUCK,
2009).

Na construcdo de estratégia, bem como na organizacdo do trabalho, os diretores
consideraram como mais uma agao realizada por eles a participagdo em reunides cujo assunto
seja este, para que, dessa forma, possam contribuir e acompanhar todos 0s processos.
Mencionaram, ainda, que a presenca do diretor demonstra que o assunto é relevante para ele
e, por isso, vai atuar como suporte para as decisdes que ali forem tomadas.

A postura do diretor incentivando e apoiando as agdes inclusivas se reflete em mais
uma acao mencionada por eles, uma vez que a sua voz representa a direcdo a ser seguida, pois
ele é a referéncia maior naquele momento.

Tendo em vista, porém, que a preparacao dos professores e do grupo de apoio, como
jamencionado anteriormente, se apresenta como um desafio, e talvez por isso uma prioridade,
outra acdo apresentada pelos diretores, a qual eles tém desenvolvido com seu grupo, se trata
da formacdo continuada, no sentido de capacitad-los, mesmo que paulatinamente, para
desenvolverem um trabalho de qualidade junto aos alunos com deficiéncia.

Essa formacdo é oferecida pela prépria mantenedora, ou pela escola, por meio de
palestras e seminarios. Esse aspecto da formacao tem sido abordado com frequéncia como um
grande desafio, o que deveria gerar uma mobilizacdo maior por parte da escola, das
mantenedoras e, inclusive, dos governos.

Outra acdo, relacionada a anterior, que os diretores tém procurado desenvolver se
refere a analise de casos mais criticos ou que requeiram mais atencao, a serem estudados
juntamente com as orientadoras. Na verdade, entende-se que a criacdo dessas oportunidades
também se configura como espagos para formacdo continuada, os quais, talvez, ndo sejam
valorizados da mesma forma que eventuais cursos ou palestras, mas que podem repercutir de
forma muito intensa nas atividades dos professores, desde que realizados de forma continua e
sistemaética.

O que se percebe, no entanto, é que muitas vezes os momentos de discussao de casos
ocorrem somente quando problemas mais sérios e pontuais com os alunos séo deflagrados.
Tém-se indicios disso nas falas dos diretores, quando enfatizam que o seu envolvimento é
importante porque muitas vezes algumas situacGes se tornam dificeis para serem

administradas, sendo necessaria, entdo, a intervencao do diretor, interagindo com os setores



84

no sentido de encontrarem a melhor solugédo para o caso: “[...] fazendo um meio de campo,
por isso 0S casos mais graves eu acompanho muito de perto” (D1).

Esse mesmo diretor mencionou que resolve muitos casos com as professoras e
orientadoras, mas 0s mais graves sao tratados diretamente com os pais. Novamente, aqui, tém-
se indicios de um perfil de diretor aparentemente mais centralizador, e é justamente ele que
cita o tempo como um dos seus maiores desafios na gestdo escolar — talvez essa postura mais
centralizadora justifique a falta de tempo para atender a todas as demandas que se apresentam.

Em geral, os diretores acreditam que a Educacao Inclusiva € algo necessario e precisa
ser realizado no ambiente escolar; apresentaram e descreveram Varios processos que entendem
como necessarios para alcangar os objetivos de uma escola que pretenda trabalhar na
perspectiva inclusiva, com énfases diferentes, mas visando ao mesmo objetivo.

No entanto, expuseram um numero reduzido de acdes para uma escola que busca
trabalhar na perspectiva inclusiva, o que revela que a caminhada ainda sera longa e continua.

Para que efetivamente os objetivos para a conquista de uma educacdo inclusiva sejam
alcancados, os diretores precisam reforcar as acdes ja existentes e colocar em pratica acfes
futuras que contemplem a diversidade de maneira mais abrangente e que sejam seguidas pelo

Seu grupo gestor, grupo docente e de apoio.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciei este estudo com o propdsito de investigar quais seriam os desafios do diretor
escolar, em uma rede privada de ensino, a partir de suas crencas sobre Educagéo Inclusiva.
Muito se tem falado em inclus&o, em desafios, porém, ainda pouco se sabe sobre quais seriam
esses desafios e quais 0s passos ou acOes estariam sendo realizadas pelos diretores para
efetivamente sair do discurso e partir para a pratica. Esses foram alguns aspectos que
motivaram a realizacdo da presente pesquisa.

Analisando os principais resultados aqui apresentados, foi possivel verificar que a
caminhada em busca de uma escola que trabalhe na perspectiva inclusiva, pelo menos na rede
de ensino focalizada neste estudo, esta em um processo progressivo, mas ainda lento. 1sso
talvez possa ser explicado pelo ndo enfrentamento mais incisivo de alguns obstaculos, como
a falta de estrutura fisica, o despreparo dos professores, as dificuldades com as familias e,
sobretudo, a falta de um programa institucional mais abrangente.

Conforme foi observado durante a coleta de dados, as acfes acontecem de forma
relativamente desarticulada, resultando em algumas divergéncias entre as unidades escolares,
0 que se pode atribuir a auséncia deste programa institucional, que deveria articular tais acdes,
investindo na formacéo do grupo de gestores, de docentes e de apoio. No entanto, é importante
destacar que essa ndo € uma realidade apenas desta rede, mas sim de todo o sistema
educacional brasileiro que ainda vem se organizando no que diz respeito as politicas de
Educacao Inclusiva.

O estudo evidenciou, porém, que embora os diretores ndo tenham esse assessoramento
mais geral, de maneira mais sistematica, buscam alternativas para receber os alunos com
deficiéncia no espaco escolar, pois manifestaram que, na funcdo que exercem, mesmo com
muitas demandas, precisam estar a frente do processo de acolhimento e de desenvolvimento
desses estudantes, ficando atentos as suas especificidades.

Entretanto, para que haja engajamento, é preciso que o diretor acredite que a inclusédo
€ necessaria e importante para o ambiente escolar. Porém, ap6s concluir este trabalho, foi
possivel perceber que em alguns momentos o grupo se divide em relagéo a crengas especificas,
0 que se confirma ao se analisar os resultados referentes ao “Questionario de crengas sobre a
Educagao Inclusiva”, no qual a dimensdo do modelo misto teve proeminéncia.

E importante mencionar que alguns fatores podem influenciar nas crengas dos

diretores, como, por exemplo, a formacéo. Sendo mais recente, € provavel que tenha oferecido
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uma visdo mais ampla e aprofundada das questBes inclusivas; ja as formagGes mais antigas,
como foi o caso de alguns, podem néo ter agregado essas questdes durante o curso académico,
0 que eventualmente pode acarretar no desconhecimento dos processos inclusivos, sob o ponto
de vista pratico e até mesmo legal.

Assim, no que se refere as crencas dos diretores, em geral eles demonstraram acreditar
que a inclusdo é importante e precisa acontecer no espaco escolar. Contudo, no questionério
com énfase nas crencas, apresentaram proeminéncia no modelo misto, relacionado a
integracdo, caracterizado pela visibilidade, em que os alunos com deficiéncia estao inseridos
na sala de aula regular mas ndo é possivel atendé-los de maneira integral e eficaz, sendo
excluidos dentro da pretensa proposta de incluséo.

Algumas adversidades foram apresentadas pelos diretores para justificar o fato de que
embora acreditem na importancia de atender aos alunos com deficiéncia, acabam por dificultar
a implantacdo de um ambiente que realmente contemple a inclusdo em todos 0s seus aspectos.

Ao analisar os desafios apontados pelos diretores, é possivel perceber que em alguns
momentos eles se repetem, sendo possivel identifica-los e registra-los, ndo por ordem de
importancia, mas com o objetivo de menciona-los, por ser este o principal objeto desta
pesquisa.

Entre os mais citados esta a relacdo da escola com a familia do aluno com deficiéncia,
para que ela se torne uma parceira da escola e ndo seja resistente em aceitar as orienta¢fes no
que se refere a crianca, inclusive as clinicas, quando necessario.

Podemos abordar a formacdo do grupo docente nas areas da Educacdo Especial e da
Educacao Inclusiva como mais um desafio, pois, segundo os diretores, a falta dessa formacéo
gera inseguranca e até mesmo medo de enfrentar uma situacdo para a qual ndo se sentem
preparados. Mesmo quando a formacéo ndo € um impedimento, os diretores relataram que a
aceitacdo pode se tornar desafiadora, pois alguns profissionais muitas vezes querem uma
turma de alunos “perfeitos”, que ndo gerem desgaste, e se acham inclusive no direito de
“selecionar” aqueles que fardo parte da sua turma.

Como € possivel perceber, sdo muitos os desafios dentro e fora da escola, e o diretor,
por ser a voz de maior forga no espago escolar, o “maestro”, precisa chamar para si a
responsabilidade das questdes inclusivas. Os trés diretores que aceitaram realizar a entrevista
trouxeram essa fala e relataram algumas ac¢bes que procuram desenvolver com o grupo
docente e de apoio para que a inclusdo ocorra de forma mais ampla e consistente.

Entre elas estdo a participagdo em reunides pedagdgicas, em que eles demonstram que

a inclusdo é um assunto importante e precisa fazer parte da pauta, e 0 apoio a outros setores



87

nas decisbes dos casos mais severos, proporcionando formagdo continuada. Além disso, 0s
diretores tém procurado se aprofundar e se atualizar no que se refere as questdes inclusivas,
para que possam dar suporte ao grupo gestor e docente, bem como as familias.

Esses processos e ac¢des, no entanto, poderiam estar em um estagio mais avancado,
considerando o tempo transcorrido desde a implantacdo da Politica Nacional de Educagéao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008). Porém, o que se percebe €
uma demanda muito grande de atribui¢des que ocupa o tempo da equipe gestora, e as questdes
inclusivas acabam ndo recebendo a devida atencéo, desconsiderando-se ndo somente 0s
aspectos legais, como mencionado anteriormente, mas também os que envolvem a cidadania,
a humanidade e a ética.

Considerando os desafios aqui identificados, penso que seria apropriado que as
mantenedoras oportunizassem, por meio de um programa institucional, mais dialogo,
realizando seminéarios e palestras ndo somente ao grupo docente, mas também ao grupo de
apoio, para que os aspectos inclusivos ndo se tornem tao desafiadores.

Realizar reunides sistematicas com as familias dos alunos com deficiéncia no espaco
escolar, para que todos possam ser ouvidos e esclarecidos sobre aspectos que talvez sejam
desconhecidos para alguns, € uma maneira eficaz de torna-las parceiras da escola. Assim, elas
poderédo perceber que na escola existem aliados, e néo rivais, e que todos estdo empenhados
para oferecer aos alunos com deficiéncia o que lhes é de direito, ou seja, acesso ao
desenvolvimento social, afetivo e cognitivo em uma escola, que de fato, busca trabalhar na
perspectiva inclusiva.

Penso que estudos mais aprofundados sobre o estado emocional das familias
envolvidas nesse processo, que pode se tornar muito doloroso e cansativo com o tempo, seria
de grande ajuda para a escola, pois a compreensdo da maneira mais eficiente de abordar e
tratar com elas contribuira para que o aluno com deficiéncia tenha o melhor atendimento de

ambas as partes, familia e escola.
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APENDICE A - CARTA CONVITE

Prezado(a) Administrador Geral,

O grupo de gestores da sua Instituicdo esta sendo convidado a participar da pesquisa GESTAO
ESCOLAR E INCLUSAO: OS DESAFIOS DA DIRECAO NA REDE PRIVADA DE ENSINO.
Trata-se de um estudo investigativo ligado a minha dissertacdo de mestrado, sob orientacdo da Profa.
Dra. Gabriela Dal Forno Martins, professora do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo da PUCRS
e pesquisadora do NEPAPI (Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Aprendizagem e Processos

Inclusivos), da Escola de Humanidades da PUCRS.

O objetivo do estudo sera caracterizar os desafios da gestdo escolar na promogéao dos processos
inclusivos em uma rede privada de ensino. De forma particular, buscara: a) avaliar quais as crengas do
diretor escolar a respeito da Educacdo Inclusiva; b) identificar quais processos sdo necessarios, na
visdo do diretor, para que a escola atue na perspectiva da Educagédo Inclusiva; e c) elencar as a¢oes
realizadas pelos diretores na promoc¢do de processos inclusivos na escola.

Para atingir esses objetivos, o estudo sera realizado em duas etapas. Na Etapa 1, sera aplicado
um questionario a um grupo maior de diretores e, na Etapa 2, serdo selecionados trés diretores para
uma entrevista em profundidade. Dessa forma, gostariamos de contar com a sua autorizagdo para que
a proposta do estudo seja apresentada aos 77 diretores no encontro previsto para 0 més de marco do
proximo ano. Nesta ocasido, apds apresentar brevemente os objetivos e os procedimentos do estudo,
os diretores serdo convidados a participar da pesquisa e, caso concordem, assinardo um Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido e, em seguida, preencherdo o questionario (aproximadamente 20
minutos de aplicacdo). Esclarecemos que os dados de identificacdo dos participantes ndo seréo
divulgados em hipotese alguma.

Desde ja agradecemos sua disponibilidade. Qualquer davida, favor entrar em contato pelo e-

mail angelicavieira07@yahoo.com.br ou pelo telefone (51) 981069953

Atenciosamente,

Maria Angélica Cardoso Vieira

Mestranda junto ao Programa de P6s-graduacéo em Educacgdo da PUCRS



APENDICE B — QUESTIONARIO SOBRE AS CRENCAS DOS DIRETORES

Wekaa

RELATIVAS A EDUCACAO INCLUSIVA

Ll L e e

Convite para participagio na pesquisa "Gestéo
escolar e inclusdo: os desafios da diregéo na rede
privada de ensino”

Preasdols) dbetor(n),

Por melo desie. vOIf €528 50000 COMAIRS0 & DACEY” C8 Desguiss “Oestic esiow’ ¢ Fowie o
desatos da N 1ede SVESE O8 £SING" QUe Se refere B LM Cretd dt Jusertacho oe
mestado de ds suna Marns Angeica Cardied Vieks 300 on oty Qatriels O

Fomo Madirs 40 e : a8 PUCRE micamenie L]
cportuncade de ler ¢ umﬁmau 2008 B30 fxaer 8 >
VOIUSSI0 £Or pAICEN Cu NEO U8 pesauns. 0880 vOIf acele. MErGuUe S rescosls ¢ ertic Doders
cOmecsr 8 fesponder o Guesaies Sropoetas sobre ¢ tema. Obripads desde M DOf Sus Coisboraclic

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Concordo em como veluminan. da pesguse “AEETAD ESCOLAR E NOLLEAD OF
mum%mmmunw.mawmm

Igasc 8 d de mesyecs de Mans ATpeics Carsoss \fera 28 Profa Ora.
is Dl mma%nm&%.

Tenho Oncs de que O estucc Vise COMpresnder. & DErYr Gas Crenjas dos drelores. o3 Oesetos d8
nobmch 8 rede privaca Oe ensinc ViSants
Kerificer quals o8 aspecios re 8 Fousho sio mals cesataacies pars O axMomTRMS G8
poTtica de ohslc ~estas escies Oediars que minta perticpechc to"isie em resporgder 8 um
QUESTONATS GQue IMVESTOEM MIShas Crengas COMS QAsto’ MG Que a2 respelo § Edutachc rouva

Estos Oenle Je que eSse eStUCC DOSSUI NEidade 3¢ DSBS DIGATICS ¢ I8 O800S COtNos sede
2nalBados & SSCt00s curatte © Gesemoiviments 08 Desg.sa ¢ 9.t & Werticaclo ots
partcipames nBo serd dhvuigads ev Hpdtese sguTa Mnha sarticpechc tem um carfiier volumitns ¢
€ de extrems Importincia pam & desie estudc: no emanmc. lenhs Sendis Je gue Dosse
Imerrempe michs perticioes8o 8 moTents. se for minhe vortade. Michs cadcioacho nic
ImEicard em lucros nem e orejuizos e quaguer espéce

Quanuer J0/ds. tair ertrar em coNEID peld o.mal sndeloaekall & /ahag Zomix o cet
telefone (51) 831068263

Q Comit Ge Elica em Pesquisa (CEF) & Compostn pOr U™ Grupd 9 pessoss gue tabaha sers
ga'anty que seus Gieics ComO partiticatte Ce pesquisa seja™ respelados ©orupd tem 8 obrgache
g avala’ s& 8 pesquisa ol plansjads & se esth Sendo executade Oe mansks Sice. Se vool acher
Que 8 pesquisa 0 esid sanco realzads 98 I oM OU Que eSS sendo preludcads de

maters. enbe em conmsts com o Oonie de Bica em Fesguiss da Porifics Unhersdsde

do R0 Grande do Eu (CEPSUCAE) localizeds na Ay lpegs 5581 Prégic 50 Ses 702 CEP
20615.200 - Bairs Partenin - Pofd Aegre — RE. ferdém estard dspotivel palo eetone (51) 3320.
3348 oy evel eo@oucaly de segunds asexistfers cas B00 8 1200 ecas 13308 7700

1. Tendo lido 0 Termo acima, G850 aceite participar, marque & opgbo sbetxo: *
Maar apenas ume oval

() Contovic com o Teryos SOMS & BSSiM Cesiaro mey acele em patciner
volurtaramente da pesquisa

Caracterizagao do diretor

Nessa sacho. vooé 1 Informar siguns dados sobre sus experiSncia profissionsl. bem coms sobre
sus esco'a. Faga Issd com o maemo de exasalo possivel onsiderando que tals informacies se-dic

PEEA V86005000 LaMMa ek UBd D B e DaonRD To Y V@ M St s Wi

96



RSk ] Lo N (S (TSRS S [y Ll Ui sz i b rolouke of caarloa A8 EFRcky ra nRSE TOASE Sk BrE s

fundamentals pacs carmdeszanmos som anools puamc 80 trabakho pues te s S=En no cwos de
Edamgiio Inclushm. Eventusimenie. vamos uilzar o o Eduoagiio Especisl pem se nefer oo
o que s= derics B permar B e ucsclic pem ox syjefios plblon-aive. de Edurscin Expacig

fslunos com deficEncis. mu:mmuMemm.
2uardo rrendonarmmes o Emme E:Il.l:u;.!n nouive srmos efEirencn Do 0 pronses o

EMTVicios No degafic de neomter agses a)) o aseols ragler @ ORoIToeERr ey deseey e himents =
aprendiEspsTL

L dade (emamos):

3, Feallzow graduaAo? Caso sim, escreve absbo & Ares:
o emha felin el de i Informe oo e = Aresy)

4. Resllzon pds-gradusgio Labo Brnsu? Caso sim, escreve sbsixo 8 S
(oS0 tenha felln Aol de U Informe oo o = ey

E. Fenll o poOs-gradustin Hricto Bnsd em nivel o= mesiraoo? Caso Sim, escheys Absiin &
drea:

{cemn benha feln Areis de e Informe oo s ey

. Resllzoa pds-gradusgio Hricts Bznsu emnivel de domomado Caso sim, escneve absixo 8
drea;
icoso enha feln el de U Infiorme iooes s S

FEQL VU EEL S b S8 APl ) - Bt L el O S T ST o E e R gL e

97



L LS T Bl B (b TR R AR e b R R B Rl i e L B EPREEE R e T 8RR
T.HHNNH“IM'H“_M-W““

Fducachs inpurtiva?
Clao mim. sacneva abaks & ifuld do cures, sus d & QUi ahd 1ol saiEeac. [eas wrra
Felo S O UM CunG, BMmecs el rfreraglien kxlom firn

8 Temoo ce staaghe nn dren dn ESucasdn fee
ancal *

#. Temoo Ge abas gl coms dinttor eLoalar em

angal ”
Caracterizagio da escola
Mﬁumuhmmmr; nmm
S & momiple): ﬂ-“‘ﬂm@ g dumbms & 31 o At
serlc cEpTvEl & e DObiss Eerpre auE
mmmm lmmﬂlﬂﬂﬁﬂ- | |-
realangs & esid dacurenindn ERmSRdE B IDdas o ouesiies Sepin . B To "EoEmAnc.

ﬂﬂ“m“ﬁl“lﬂmm“ﬂ““m

10, Momers total de aluncd de escols cnde st
i momenia; T

1. Mgmens botal S ahanc com deficlincla:

11 Mmen de alunos com Transioms do
Especino go &l sma:

11. Momen de alunos com &ltas

kg bibdade s Buperdotapio:

14. Mimen de professones de oo Fscol gue

m%m“t
= F ras dreps da

Comsidere nesss guestils os professoess da
escols gue esilo stuandc & saia regulsr cu ra
pesific. Fosierormente. focaltzaremos o
Adendmenic Educacional Especializadn

B R BB SN S8 Fe e i L el § 9 8w DS T e 0 e B B e



pl L ] Loy N (S TSR ke ML )L bk CSerac darcars roouke: of caarla a8 EFRChs A Sl FTOASE Sk BRE T
1= A sus escols, espediicamente, |4 oferecey cursos de formapio confinusds nas dress o
WMMWIMEMEHM-

Cosn Sim. ey abaio & Hiuko 4o corso, sus d = e mns fol e, (o it
oferecico maks de: U CUrs0. fomegn e | e bodon mies

1€. Ma sum escola, hope, hd profissionsls cedicados exclUssameThs & DERSEr 05 DrDeas s
Imclusieoss™

Mdmerar sr=nas e ol
:___|-E-I'I'|
) vlo

17. fasa vool tenha respondido de fomn sfirmative 8 questho anteron, =siecions abaiho
ande eSS proflssional sec

E mrefifve] mancsr mais de urs opglio.
Al Aol ques S SENCRTL

|_ Atencimenis Bducaciora Esoecisizacc (ETsam o rmoursss ou nd)
|_ Cagode gesin pedapogio expeoTics pam o Campo o Eduagiis Incusis
|_ Duiro

1. informe & fommapio deske profissional, em afvel de greduscio e, se for 0 casa, pls-

graduscho:
CEa0 Ul SSIniE oSS msls: e umn profssionsl. infonme seses darins: pars ionos s

15, Canga hordria resllzsds por e ses) profssicmal]lsr
CAsn SU8 SLOTE DOSSUS maks e o profesionsl nforme Sames s, pans oo sies

LTS TN PR T R SR N T - TSP D =T ke LT R RE e o [ TR |

99



100

LR S ER ) e L s i Lt Lk L rrr L E e e T T TR P ST R S e By
0 DESEAtVE ABRNE, SN 0 e OF SFlRINES BRidiel Somb eie|s] prORLEoREI] Flul

Incha o fpfmpln M R0k OF ANASSCHE quet £ rfalin Com (uEETT £ Fataha £ gu lom
FRiED ekt vl EIC

a1, & Bub RECOID podtul taln o8 reouTRDRT "
Alasiar BoeSas el cva!
i B

LY

Ty kila

il Ml Quanto bempo enca tain fol orgeanimade®
er BNAE OU MESEL |

il Descreva abatan, COM 0 Flxime oe Aetaihes potzivel coma te & o funfonaments detb
tale musimenie

Inchs. gOf EREmDld. [ 00 OF Ahidadss que nell Bllo realzades o8 i CEFpE ForETE O
Ayncignamemic. i

Questiondrio sobre as crengas dos diretores relativas a
Educa Inclusiva

Ababys Ernifrant ama pine de koo eecoTados I8 crengm sobre 8 Educachs ok,
For fawnt lele osds umS8ies & margee Spenes L, dss akenathaes em oads colone E

GUE BEGM. wool rEacnd Indhidusiments € da foma Mas Sincens poasheel. Barainds 8o 5ed
findamental 4e mado A comgreEnder tomo 08 dinelores peroEbem BgUTS mEpeckes 38

Inchaiva. LEmbeE gus o gussiontic tllo senl denifcado &m nethu MOTETES & gul . DoT

wiol pode nesporder oo SClE SeguTeTCa T Qanamle do sgic. Cuide para nllo esguece ge
regrgnde fentumdos hipltos.

R B N S8 e rrul i - i L el el D ) SRS T e B Y R e g



101

AEEEEE Do D T ps il LYY B COarEe- ks ar @ roioiie oa saarll AN ERoEs N RSl Al Sk e v
Hﬁnmm-mm-wummm-ﬂm'
Cunndo for ullizxdo o e “slumos: oo deficinrie™ comskdere o Rbeios piblico-aio s
Edurnciln Esperial {deficifnrin tmimsioma do especien do sulismo. = sl

Marar soenas e cial Dor

inlic

Cisroedo Concordn

mnmtmmu:hrunmm
discomdiod

Cs aluncs oom

perdem O mstigme
= Tl PereniesT,

qemnio ) D ) D 2

f=rps imiegral ns
Sl e

Eusndo o
5 Unics =il
f=rpo imi=gral na

mmame O O O O O

e el & e

O et

Om profiames

ncisk s maions

doa mlinos Com g ey pr— s

daficiin—n podem | ':_.-' : A ':_.-' 'i_..:'
aar o na

s e sl

reg.iar.
Ciinied oe

o BlunoE Com

defizdnca T C ) ) D

T O O O O O

EREL VRl gEaE sam e e R I e D TR g e PR geaan



102

LS T Bl R G T RN B Ry b CEETE BEEN & B Rl b G ElEl BB EFRCRE R T B B

mmwmm
==t g H‘m"ﬂ T o

mpawararn (0 (O OO OO O

B BB L el « B L Bl £ DA T B B e B B g i T



103

APENDICE C - ENTREVISTA SOBRE CRENCAS E ACOES DO DIRETOR ESCOLAR
EM RELACAO A EDUCACAO INCLUSIVA

Essa entrevista tem como objetivo conhecer o que vocé, diretor, pensa sobre o processo de
inclusdo escolar. Queremos saber sobre suas ideias, crencas, percepcdes e também como vem sendo
sua pratica envolvendo alunos com necessidades educativas especiais no ambiente escolar. Fique a
vontade para expor suas opinides e experiéncias, certo de que essas informaces serdo somente usadas
para fins de pesquisa e reflexdo e de que sua identidade ndo seré de forma alguma revelada.

Eixo | - Crencas do diretor sobre a Educacdo Inclusiva

Pergunta disparadora: O que vocé pensa sobre a inclusdo escolar?

Perguntas auxiliares:

- Como vocé vé a questdo da diversidade e da diferenca no contexto escolar? Acha que é possivel
viabilizar um processo educativo mais diverso?

- VVocé percebe a inclusdo escolar como algo importante para o desenvolvimento social e para a
aprendizagem dos alunos no ambiente escolar?

- Quais aspectos do processo de inclusdo vocé considera positivos? E quais sdo negativos?

- No seu ponto de vista, ao observar seu grupo docente, percebe que eles demonstram valorizar a
diversidade e as diferengas?

Eixo Il - Processos necessarios para que a escola atue na perspectiva da Educacdo Inclusiva

Pergunta disparadora: Como vocé pensa ser possivel viabilizar, no contexto escolar, um trabalho
efetivamente inclusivo? Quais processos sao necessarios?

Perguntas auxiliares:

- O que voceé sabe a respeito da legislacdo relacionada & Educagdo Inclusiva? O que ela diz sobre
€SSes processos?

- J& existe uma caminhada com as questdes referentes a inclusdo em sua escola? Comente.

Eixo Il - AcOes realizadas pelos diretores na promocdo de processos inclusivos

Pergunta disparadora: Qual sua experiéncia enquanto diretor(a) envolvendo o campo da
Educacdo Inclusiva? O que ja tem feito como diretor(a) até o presente momento?

Perguntas auxiliares:

- Na sua opinido, qual o grau de importancia da figura do diretor, no que se refere as questdes
inclusivas?

- Quais sdo 0s maiores desafios para a atuagdo do diretor no que diz respeito aos processos
inclusivos?
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APENDICE D - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo em participar, como voluntario/a, da pesquisa “GESTAO ESCOLAR E
INCLUSAO: OS DESAFIOS DA DIRECAO NA REDE PRIVADA DE ENSINO”. Trata-se de um
estudo investigativo ligado & dissertacdo de mestrado de Maria Angélica Cardoso Vieira, sob
orientacdo da Profa. Dra. Gabriela Dal Forno Martins, professora do Programa de Pds-graduacdo em
Educacdo da PUCRS e pesquisadora do NEPAPI (Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre Aprendizagem
e Processos Inclusivos), da Escola de Humanidades da PUCRS.

Tenho ciéncia de que o estudo visa a compreender, a partir das crencas dos diretores, 0s
desafios da gestdo escolar na implementagdo dos processos inclusivos na rede privada de ensino,
visando a identificar quais os aspectos relacionados a inclusdo sdo mais desafiadores para o
aprimoramento da politica de inclusdo nestas escolas. Declaro que minha participacdo consiste em
responder a um questionario que investigard minhas crengas e agdes como gestor no que diz respeito
a Educacéo Inclusiva.

Estou ciente de que esse estudo possui finalidade de pesquisa académica e os dados obtidos
serdo analisados e discutidos durante o desenvolvimento da pesquisa e que a identificacdo dos
participantes ndo sera divulgada em hipétese alguma. Minha participacéo tem carater voluntério e é de
extrema importancia para a efetivacdo deste estudo; no entanto, tenho ciéncia de que posso interromper
minha participacdo a qualquer momento, se for minha vontade. Minha participagdo ndo implicard
lucros nem prejuizos de qualquer espécie.

Qualquer davida, favor entrar em contato pelo e-mail angelicavieira07@yahoo.com.br ou pelo
telefone (51) 981069953.

Assinatura do participante

Assinatura do pesquisador
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