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RESUMO

A década de 1980 representou grandes modificagdes no contexto cultural, politico,
social e educacional do pais. Apos o periodo de Ditadura, Militar o Brasil inicia um
processo de democratizacao o qual se vé refletido na Constituicdo Federal de 1988,
conhecida como Constituicdo cidada, pois advoga uma gama de direitos sociais para
os cidadaos brasileiros. Também amplia a autonomia outorgada aos municipios para
sua organizacao politico—administrativa, ampliando sua participacdo e autonomia na
gestado de politicas publicas. Neste contexto, por meio de varias acbes que buscavam
o alcance da viabilizacdo do direito de todos a educacédo basica, 0os municipios
passaram implementar as politicas educacionais cada vez mais includentes,
aumentando, significativamente, o atendimento educacional na educacéao infantil e no
ensino fundamental. A politica de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva de 2008, reforcou o ingresso de alunos com deficiéncia nas classes
regulares de ensino e requereu da gestéo escolar mecanismos nao s de acesso, mas
também de permanéncia e de qualidade que garantissem processos de emancipacao
mais efetivos. Este estudo teve como objetivo: analisar os marcos legais e politicos
gue disciplinam a educacao inclusiva no municipio de Manaus, descrevendo a relacéo
entre gestao escolar e o paradigma da inclusédo no atual contexto educacional, politico
e cultural da rede de ensino municipal publica de Manaus. O estudo utilizou uma
abordagem qualitativa de carater exploratorio e descritivo, e foi desenvolvido por meio
da pesquisa bibliografica e documental. Teve como aporte teérico a Teoria Critica
fundamentada em Adorno. Na pesquisa bibliografica, embasamos nossa discussao
cientifica com os seguintes autores: Glat e Blanco (2007), Glat e Pletsch (2011)
Libaneo (2007, 2008), Mendes (2010), Marques (2010), Lopes e Fabris (2013), Matos
(2013), Declaragdo Mundial de Educagéo para Todos de 1990, Declaragéo de
Salamanca de 1994, entre outros. A pesquisa documental privilegiou a analise dos
documentos legais das politicas publicas do municipio de Manaus, dentre elas, a
LOMAN de 1990, Plano Municipal de Educacdo, Resolu¢cdo n° 10/CME/ 2011, n°
11/CME/2016 e Resolugédo n°® 038/CME/2015 do Conselho Municipal de Manaus. A
analise comprovou que héa dissonancia na legislacdo municipal referente a educacéo
inclusiva; sobre a gestdo escolar encontramos alguns aspectos que revelaram
conflitos e, acerca da interface entre gestdo escolar e politicas educacionais de
inclusado, verificamos que o dialogo entre esses dois campos de estudo existe, no
sentido de que a participacdo e a autonomia perpassa tanto pela gestdo escolar
guanto pela inclusdo, mas nao estéao conciliados.

Palavras Chaves: Autonomia. Educacéo inclusiva. Gestado Escolar. Teoria Critica.



ABSTRACT

The 1980s represented major changes in the cultural, political, social and educational
context of the country. After the Dictatorship period, the Brazilian military began a
process of democratization, which is reflected in the Federal Constitution of 1988,
known as the Constitution, because it advocates a range of social rights for Brazilian
citizens. It also extends the autonomy granted to municipalities for their political-
administrative organization, expanding their participation and autonomy in the
management of public policies. In this context, through several actions that sought to
achieve the realization of the right of all basic education, municipalities have
implemented educational policies increasingly inclusive, significantly increasing the
educational attendance in early childhood and elementary education. The Special
Education Policy in the Perspective of Inclusive Education of 2008 reinforced the
entrance of students with disabilities into the regular classes of education and required
school management mechanisms not only for access, but also for permanence and
quality to guarantee more effective emancipation processes. The objective of this study
was to analyze the legal and political frameworks that govern inclusive education in
the city of Manaus, describing the relationship between school management and the
paradigm of inclusion in the current educational, political and cultural context of the
public school system in Manaus. The study used a qualitative exploratory and
descriptive approach, and was developed through bibliographical and documentary
research. It had as theoretical contribution the Critical Theory based on Adorno. In the
bibliographic research, we base our scientific discussion with the following authors:
Glat and Blanco (2007), Glat and Pletsch (2011) Libéaneo (2007, 2008), Mendes
(2010), Marques (2010), Lopes e Fabris Matos (2013), World Declaration of Education
for All of 1990, Declaration of Salamanca of 1994, among others. The documentary
research privileged the analysis of the legal documents of the public policies of the
municipality of Manaus, among them, LOMAN of 1990, Municipal Plan of Education,
Resolution n® 10/CME/2011, n°® 11/CME /2016 and Resolution n°® 038/CME/2015 of the
Municipal Council of Manaus. The analysis showed that there is dissonance in
municipal legislation regarding inclusive education; About school management we find
some aspects that revealed conflicts and about the interface between school
management and educational policies of inclusion. We verified that the dialogue
between these two fields of study exists, in the sense that participation and autonomy
permeate both the field of inclusion and school management, but are not reconciled.

Key Words: Autonomy. Inclusive education. School management. Critical Theory.
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INTRODUCAO

Com o intuito de justificar nossa relacdo com a pesquisa, consideramos
necessario tecer uma breve descricdo de nossa caminhada enquanto pessoa, sem ter
a intencao de desviar o olhar cientifico de nosso trabalho, mas, por conceber que esta
experiéncia esta intimamente ligada a nossa origem, formacéo e atuacao profissional.

De familia interiorana, humilde e com pouca escolaridade, constituida por cinco
filhos que, diferentemente dos pais, conseguiram concluir o Ensino Médio, da qual
somos a primeira a dar prosseguimento no Ensino Superior, cursando o Curso de
Pedagogia no periodo de 2003 a 2007 na Universidade Federal do Amazonas.

A primeira experiéncia como docente aconteceu no setor privado ministrando
para alunos da 42 série do Ensino Fundamental. Em 2008, através de concurso publico
para o cargo de professora da Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED,
passamos a ministrar aulas para alunos do Programa de Aceleracéo da Aprendizagem
— PAA, cuja turma era composta por alunos com distorcdo idade/ série, risco social e
dificuldades de aprendizagem.

Uma nova realidade se desvelava, pois tinhamos o objetivo de inserir esse
alunado no fluxo continuo de aprendizagem, alguns dos alunos nunca haviam
estudado em uma escola, outros eram repetentes ha mais de trés anos consecutivos
e um aluno com dislalia. Os dois anos que passamos nesta turma se constituiram num
desafio de superacao profissional.

Para tal, buscamos uma pdés-graduacao, lato sensu, com intuito de buscar
aperfeicoamento para o desenvolvimento pedagdgico em sala de aula. Optamos pelo
Curso de Especializacdo em Psicopedagogia (2008 - 2009) realizado pela UFAM,
este, por sua vez, contribuiu para realizacdo de um trabalho pedagdgico mais
consistente em sala de aula.

Em 2011 através de concurso publico, novas atribuicbes e desafios
profissionais surgiram quando assumimos o cargo de Coordenadora Pedagdgica.
Neste periodo, passamos também a atuar no ensino noturno de 6° ao 9° ano e nova
atribuicdo profissional foi realizada mais proxima a gestdo escolar, além da acao
docente (diurna). A principio, essas realidades nos pareciam estanques,

descontextualizadas, sem relacdo aparente.
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No ano subsequente, em 2012, assumimos como professora o primeiro ano do
Ensino Fundamental, classe de alfabetizagdo numa escola da zona leste da cidade
de Manaus que possuia uma Classe Especial e uma Sala de Recursos Multifuncional
para o Atendimento Educacional Especializado — AEE. Interessante salientar que este
universo da Educacgéo Especial, vivenciado na escola comum, nos permitiu refletir
acerca do processo de insercéo do aluno com deficiéncia nas atividades escolares.

No desenvolvimento das atividades escolares, percebiamos néo sé a falta de
integracdo dos alunos atendidos na classe especial e na Sala de Recurso
Multifuncional com os demais alunos da escola, mas também o distanciamento
formativo dos professores desta classe com os demais professores das classes
regulares. Na cultura do paradigma da integracdo, os professores das classes
especiais recebiam formacdo especifica para o atendimento especializado,
diferentemente dos professores das classes comuns que néo recebiam nenhuma
formacdo para atuar com alunos oriundos destas classes, transformando esses
espacos em verdadeiros depdsitos de criangcas, onde pouquissimos conseguiam
avancar no processo educacional.

Em 2013, passamos a atuar como docente na Classe Especial, na referida
escola a convite do gestor escolar, em decorréncia da formagédo continuada em
Psicopedagogia e, também, pela resisténcia de muitos colegas da escola em néo
trabalhar nesse ambiente de aprendizagem devido a existéncia de alguns fatores tais
como: auséncia de formacdo, orientacdo para realizacdo de trabalho pedagdgico
especifico e infraestrutura inadequada, constituindo-se num verdadeiro desafio
profissional.

A sala destinada a classe especial ndo possuia as condicdes para promog¢ao
da inclusdo social e escolar dos alunos publico alvo da Educacdo Especial,
funcionando no turno matutino e no turno vespertino, Sala de Recurso Multifuncional
equipada com diversos recursos pedagdgicos e tecnoldgicos, muitos dos quais nao
eram utilizados pelos professores e alunos por auséncia de conhecimento técnico por
parte dos professores.

A turma da classe especial era composta por 12 alunos que possuiam
diferentes necessidades de aprendizagem: Sindrome de Down, Transtorno do
Espectro do Autismo e Deficiéncia Intelectual. Este espaco escolar ndo comportava
mais que seis alunos juntos; dessa forma, os discentes foram divididos em dois grupos

que frequentavam de 2 a 3 dias na semana, e recebiam orientacéo apenas individuais
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e realizavam trabalhos pedagogicos pontuais, geralmente, atividades que envolviam
a aquisicdo de habilidades motoras, cognitivas e afetivas elementares. O trabalho
pedagogico desenvolvido em sala foi, a0 mesmo tempo, instigante e traumatizante,
pois, embora fossemos especialistas, ndo possuiamos uma base epistemoldgica que
nos auxiliasse de fato no trato diario com a diversidade das necessidades educativas
especiais dos alunos.

Esta experiéncia nos fez refletir sobre como a Educacéo Especial era uma area
bastante complexa, exigindo um esforco sobre humano, produzindo um sentimento
de frustracdo intenso, ao perceber a limitagdo na realizacédo do trabalho pedagdgico e
nos sentindo incapaz de permanecer como docente da classe especial, solicitamos a
saida dessa atividade no final do ano letivo. Vale salientar, ainda que, como outros
colegas, nos tornamos resistentes a atuacéo na classe especial.

Em 2014, assumimos uma classe do 2° periodo da Educacéo Infantil que
corresponde a faixa etaria de 4 a 5 anos, com um aluno com Transtorno do Espetro
do Autismo. E, como pedagoga, auxiliamos o corpo de professores no
desenvolvimento de trabalho pedagdgico com um aluno surdo do 9° ano. Nestas duas
experiéncias, tivemos a oportunidade de desenvolver trabalho pedagdgico
significativo com os alunos publico alvo da Educacéo Especial.

Estas experiéncias nos possibilitaram a realizacdo de um trabalho pedagdgico
na perspectiva da incluséo, envolvendo movimento de sensibilizacdo junto a todos 0s
alunos e profissionais das referidas escolas, num trabalho de conscientiza¢do sobre
a diferenca. Na educacao infantil, pudemos perceber os avancos alcancados pelo
aluno com autismo, no que concerne a interacdo social e afetiva com os demais
colegas, além da melhoria no desenvolvimento cognitivo e psicomotor. O que nos fez
acreditar novamente na Educacdo Especial na perspectiva da inclusao rejeitando a
perspectiva anterior, da Classe Especial.

Ainda no ano de 2014, a Prefeitura de Manaus comecou a implementar, na
rede de ensino, o Programa da Gestdo Integrada da Escola Avancada (GIDE-
Avancada), que visava a qualidade da educacédo e ao alcance de melhores indices
educacionais nas avaliagdes do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica -
IDEB. Como participante da gestdo escolar, na condicdo de coordenadora
pedagdgica, fomos incluidos nas primeiras turmas de formacao inicial.

A partir das experiéncias relatadas, sentimos necessidades de ampliar e

aprofundar nossa formacéao, neste sentido, buscamos frequentar, como aluna regular,
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o Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo PPGE/ UFAM da Linha 4 - Educacéo
Especial e Inclusdo no Contexto Amazonico.

As vivéncias no mestrado foram muito significativas para que viéssemos
esclarecer as ligacdes entre as experiéncias vividas como professora e pedagoga e a
busca pelo aperfeicoamento académico, principalmente, quando nos percebemos
como “sujeito semiformado” na perspectiva adorniana. Ou seja, acreditivamos que o
conhecimento de “tudo um pouco” era o suficiente para a construgdo de uma
consciéncia critica. Porém, ao entrarmos em contato com a Teoria Critica, nos
defrontamos com a realidade da semiformacdo no qual estava imersa e o quanto
nossa pratica estava alienada, no sentido de conceber que a incluséo escolar consistia
no simples ato de receber o aluno com deficiéncia na escola regular e que cabia a
gestado escolar apenas garantir o acesso deste. Ndo compreendiamos o viés politico
presente na educacdo, muito menos seu potencial emancipatério, pois, mesmo
participando da equipe da gestdo escolar, desconheciamos a importancia da
formacdo cultural, da autonomia e da emancipacéao no trabalho a ser realizado pelas
escolas para todos os individuos.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva de 2008 est& presente no cotidiano das escolas municipais, constituindo-se
num desafio para gestdo escolar. Dados da Secretaria Municipal de Educacéo -
SEMED fornecidos por meio do Setor de Estatistica e da Gerencia de Educacgéo
Especial do municipio no ano de 2015 demonstram que 0 municipio possuia um
quantitativo de 3.375 alunos com deficiéncia atendidos pela rede publica de ensino
contemplados na Educacgao Infantil, Ensino Fundamental e Educacéo de Jovens e
Adultos - EJA.

A rede de ensino atende a alunos com deficiéncia fisica, visual, auditiva,
intelectual, Deficiéncias Mdltiplas, Transtorno do Espectro do Autismo, Sindrome de
Down, Sindrome de Rett, Altas Habilidades/Superdotacdo e Transtorno
Desinstegrativo Infantil. Possuia também cerca de 40 escolas com alunos inclusos
nas salas regulares de ensino, 25 Salas de Recursos - SR e 46 Salas de Recurso
Multifuncional — SRM. Aléem da Escola Municipal André Vidal de Araujo que atende a
452 alunos tendo carater de escola especializada.

Na medida que nos aprofundavamos nas diversas leituras e discussées
realizadas ao longo do curso de pos-graduacdo e na orientacdes recebidas na

tentativa de definir a tematica a ser investigada, comecavamos a refletir sobre a
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importancia da participacdo de todos os profissionais da escola e da comunidade em
geral no processo de efetivacdo de uma escola inclusiva, apesar das inUmeras
dificuldades: auséncia de infraestrutura no espaco escolar, formacao de professores
especifica e fragmentada e uma gama de fatores que nao se limitam somente a pratica
pedagdgica desenvolvida na sala de aula e/ ou na escola por um Unico professor, quer
na sala de recursos ou da sala regular. Perguntavamos, a partir deste momento, como
a gestao escolar poderia contribuir com esta nova perspectiva de insercéao do aluno
publico alvo da Educacédo Especial no ensino regular? Que dizem os documentos
oficiais do municipio de Manaus a respeito da politica de inclusao e de gestdo escolar?
Qual a importancia do gestor escolar neste processo?

Tal reflexdo nos direcionou ao campo da gestéao escolar, por consideramos sua
funcao articuladora e mediadora para atingir os fins e metas educacionais. A SEMED
prioriza em seus documentos a gestdo democratica como forma de organizacéo
escolar, considera-se ainda que essas funcdes sdo fundamentais para a realizagao
de uma escola inclusiva. Quando realizada de forma democratica, a gestdo escolar
tende a viabilizar os meios necessarios para inclusdo escolar, pois amplia a reflexao
sobre o pensar e o0 agir pedagdgico de forma participativa.

Assim, chegamos ao tema: Gestdo Escolar e Politica Educacional de Incluséo
na Rede de Ensino Municipal de Manaus: uma reflexdo a luz da Teoria Critica.
Compreendemos que tal estudo pode contribuir com a abertura de novos horizontes
profissionais que nos possibilite realizar o desvelamento da realidade concreta através
de uma consciéncia critica e emancipatoria.

A opcéo pelo referencial da Teoria Critica da Sociedade, tendo como principal
expoente Theodor Adorno, foi realizada a partir do momento em que nos deparamos
com a necessidade de desvelar criticamente a politica de inclusdo no municipio de
Manaus e sua interface com a gestao escolar, pois, pensar no processo de incluséo,
com seus desafios e possibilidades, implica buscar um pensamento critico-reflexivo
da sociedade contemporanea, que se contraponha ao modelo neoliberal existente e
apresente elementos que possam nos levar a construcdo de uma sociedade mais
democratica e também mais humana. Colaboraram para este estudo Adorno
(1947,1995, 1996, 2003); Pucci (1999, 2007); Freire (1979, 1996, 1997, 2002, 2003,
2007), entre outros.

A educacgdo, na perspectiva adorniana ou da Teoria Critica da Sociedade

encontra-se no cerne do desenvolvimento da consciéncia critica, da autonomia e na
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”

emancipacao, distanciando-se da “barbarie”, da “exclusédo”, “da indiferenca” e, por que
nao dizer, da impossibilidade de uma sociedade democratica, justa e mais humana.
Na sociedade atual, globalizada e neoliberal, o processo de escolarizacdo volta-se
exclusivamente para a economia de mercado e ndo tem contribuido com uma
formagéo emancipatéria de todos. Incluir a todos no processo educacional também
representa uma demanda de mercado, que vai além das demandas sociais A escola
regular, ao cumprir a politica de inclusdo, faz emergir desafios impostos a gestao
escolar, em face das novas necessidades apresentadas pelo publico alvo da
Educacéo Especial.

Para realizacé&o deste estudo sentimos necessidade de realizar uma pesquisa
bibliométrica no sentido de conhecer as producdes cientificas ja elaboradas.
Pesquisamos inicialmente cinco peridédicos online de grande circulacdo nacional,
disponiveis no banco de dados da Associacao Nacional de Politica e Administracdo
da Educagdo — Revista ANPAE; na Scientific Eletronic Library — SCIELO; na
Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED; na
Revista Brasileira de Educacdo — RBE online e, na Revista de Brasileira de Educacéo
Especial — RBEE. Foram considerados os seguintes descritores: “gestdo escolar”;
“diretor/gestor”; “politica de inclusao” e “inclusao escolar”, no periodo de 2009 a 2014,
guando encontramos 48 artigos que apresentavam uma relacdo com os descritores,
contudo nenhum apresentava a especificidade do estudo proposto em nossa
investigacao.

Também buscamos informacdes no acervo online e banco de dados de
dissertacdes e teses do PPGE/UFAM, no periodo de 2010 a 2015. Entre as quais
foram considerados os seguintes descritores: “gestdo escolar’ e “educacao inclusiva”.
Foram encontradas 39 dissertacfes e teses, dos quais, apenas 16 estudos
investigativos estavam ligados as tematicas: gestdo escolar ou inclusdo escolar que
nao apresentavam relacéo direta com a proposta de pesquisa que propomos realizar.

Com esta pesquisa bibliométrica, podemos perceber a escassez de trabalho
que relacionam a gestdo escolar a educacdo inclusiva a partir da analise dos
documentos oficiais.

Neste sentido, o objetivo geral dessa pesquisa consiste em: Analisar 0os marcos
legais e politicos que disciplinam a educac¢do inclusiva no municipio de Manaus

descrevendo a relagdo entre gestdo escolar e o paradigma da incluséo no atual
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contexto educacional, politico e cultural da rede de ensino municipal publica de
Manaus. Os objetivos especificos:

1 — Conhecer a concepcéo de educacao a luz da Teoria Critica de Adorno.

2 — Descrever a trajetoria historica, politica e cultural da perspectiva da educacgéao
inclusiva, considerando 0s principais marcos internacionais, nacional e
municipal.

3 — Refletir sobre o principio de gestdo Democratica presente nas normas que
regem a organizacao da gestéao escolar na educacao brasileira verificando sua
interface com as propostas da educacdo inclusiva do municipio de Manaus.

4 — Revisar os instrumentos normativos que fundamentam a politica educacional
de incluséo e sua interface com a gestao escolar na rede de ensino municipal
de Manaus de acordo com os principios da Teoria Critica sobre adaptacao,
autonomia e emancipagao.

Realizamos uma pesquisa qualitativa de carater exploratéria descritiva.
Utilizamos o método dialético que nos permitiu analisar a realidade confrontando

ideias de forma contextualizada. Acerca da dialética, Minayo nos diz que

A dialética pensa a relagdo de quantidade como uma das qualidades dos
fatos e dos fendmenos. Busca encontrar, na parte, a compreensao e a
relagdo com o todo; e a interioridade e a exterioridade como constitutivos
dos fenémenos [...] Compreende uma relacdo intrinseca de oposicao e
complementaridade entre o0 mundo natural e social; entre 0 pensamento e
a base material. Advoga também a necessidade de se trabalhar com a
complexidade, com a especificidade e com as diferenciacdes que os
problemas e/ou objetos sociais representam (2010, p. 24-25).

Dessa forma, a pesquisa, em nossa concepc¢do, sera fundamentada em
principios da dialética: totalidade, movimento, mudanca qualitativa e contradicdo. Para
Adorno, a totalidade é “...uma categoria critica [...] indicagdo para de um movimento
que deve ser percorrido pelo esforgo dialético...” (REZENDE, 2006. p.112).
Entendemos, como totalidade, a educacao em suas relacdes sdcio-historicas.

Na dialética, a realidade ndo é estatica, estd em constante movimento; Gadotti
(2000) nos diz que o movimento é uma qualidade inerente a todas as coisas. No
principio da mudanca qualitativa, Farias (2007) apresenta duas espécies de mudanca.
As mudancas quantitativas, que sao transformacdes simples que néo interferem na
natureza essencial do objeto/fato e as mudancas qualitativas, que s&o passagens de

um estado a outro, uma depende da outra. Gadotti (2000, p. 26) afirma que “esta
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mudanca qualitativa da-se pelo acumulo de elementos qualitativos que, num dado
momento, produzem o qualitativamente novo”. O salto de qualidade é resultado de um
acumulo, as vezes, imperceptivel de pequenas mudancas.

E o ultimo principio, que € a contradigdo que se constitui na “for¢a universal da
dialética” (GADOTTI, 2000. p. 26), diz respeito a luta dos contrarios, da interacao das
forcas contraditérias, em que uma nega a outra; e, de sua superacao, surge uma
terceira, que € a negacao da negacdao, a sintese, 0 novo.

Como aporte tedrico, utilizamos a Teoria Critica fundamentada em Adorno,
pois, dentre os tedricos da Escola de Frankfurt, tal autor foi o que mais desenvolveu
estudos no campo da educagdo (CROCHIK E CROCHIK, 2008) e também por
entender a educagdo como produto de uma sociedade, fruto das relacdes humana
onde a participacdo e subjetividade do homem sao importantes para transformacao
social, tanto individual quanto coletivamente, defende uma educacéo para resisténcia,
para emancipacao, e esta € um preceito para se ter, de fato, uma verdadeira
democracia.

Quantos aos procedimentos técnicos (GIL, 2007), o estudo se constituiu numa
pesquisa bibliografica e documental, pois se utilizou de documentos para sua
elaboracdo (PADUA, 2004). Entendermos que pesquisa bibliografica “implica em um
conjunto ordenado de procedimentos de busca por solucdes, atento ao objeto de
estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatério” (LIMA E MIOTO, 2007. p.38),
utilizando-se de obras impressas ou digitais publicadas, ela “é sempre realizada para
fundamentar teoricamente o objeto de estudo, contribuindo com elementos que
subsidiam a analise futura dos dados obtidos” (Ibid. p.44), bem como “a pesquisa
bibliografica, ou de fontes secundarias, abrange toda bibliografia ja tornada publica
em relacdo ao tema de estudo, desde publicacbes avulsas [...] até comunicacbes
orais” (LAKATOS E MARCONI, 2008, p. 57).

Por pesquisa documental, temos a compreensao da mesma como sendo “‘um
procedimento que se utiliza de métodos e técnica para a apreensao, compreensao e
analise de documentos dos mais variados tipos” (SILVA, ALMEIDA, GUIDANI, 2009.
P. 4-5).

O desenvolvimento deste estudo foi realizado em 4 etapas sendo a primeira a
leitura exploratoria, realizada de forma geral nos documentos referentes a legislacao
internacional, nacional e municipal, livros, artigos, teses e dissertacdes que continham

assuntos pertinentes a tematica de estudo.
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Na segunda etapa, foi realizada a leitura seletiva, quando realizamos um
refinamento do material selecionado para composicdo do corpus bibliografico e
documental que, posteriormente, sustentaria a discussao tedrico-cientifica realizada
na etapa de andlise dos dados.

Na terceira etapa, apos a leitura analitica interpretativa do material selecionado,
elencamos eixos condutores que subsidiaram a andlise aplicada aos documentos
municipais objeto de analise desse estudo. Esta etapa foi estruturada por quatro eixos
condutores que compdem os capitulos desta dissertacdo: 1.Educacao e Teoria Critica
em Adorno; 2. Politica Educacional de Inclusdo; 3. Gestdo Democrética e, 4. Analise
dos documentos oficiais, considerando a politica de inclusdo e sua interface com a
gestdo escola. A quarta etapa consistiu no corpus dissertativo desse estudo.

O Primeiro capitulo faz uma reflexdo acerca da concepcdo de educacdo na
perspectiva da Teoria Critica de Adorno, abordando alguns conceitos fundamentais
para Teoria Critica, como por exemplo, autonomia, emancipac¢éo e formacao cultural,
permitindo uma discussao acerca de como a educacdao inclusiva se posiciona sobre a
cultura da diferenca. As principais fontes bibliograficas documentais resultantes da
segunda etapa ao qual foram aplicadas a leitura e analise foram: Teoria Critica —
Adorno (1947,1995, 1996, 2003), Maar (2006, 2007), Pucci (1999, 2007), Slee (2011),
Freire (1979, 2002, 2003, 1996, 1997, 2007), entre outros.

No segundo capitulo, realizamos uma breve trajetdria historico-politica dos marcos
legais que compdem as politicas de inclusdo em nivel internacional, nacional e
municipal, onde realizamos uma breve discusséo acerca das mudangas ocorridas nas
politicas de incluséo brasileira e sua abertura para promoc¢éao da educacéo para todos
com qualidade, mostrando o sentido de adapta¢cédo presente nas mesma em relacéo
ao que é preconizado para educacéo inclusiva. Na area da Politica de inclusdo: Glat
e Pletsch (2011), Glat e Blanco (2007), Bueno (2008, 2011, 2013), Lopes e Fabris
(2013), Mantoan (2002, 2006), Marques (2010), Mendes (2010), entre outros. Os
documentos Internacionais que serviram como norteadores para embasarem a
discusséo foram: a Declaragédo Mundial de Educacéo para Todos de 1990, Declaracao
de Salamanca de 1994, Convencéo de Guatemala de 1999, Forum de Dakar de 2000.
Os documentos Nacionais foram a Constituicdo Federal de 1998, A Lei n. 9.394/ 96
LDBEN de 1996 atualizada em 2013, Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Inclusdo de 2008, Decreto 7.611 de 2011 Dispbe sobre a Educacgéao

Especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias, Plano
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Nacional de Educagéo de 2011 a 2024 onde nos concentramos na meta 4 que
transcorre sobre Educacao Especial e Inclusiva e a meta 19 que aborda a Gestéo
Escolar, Lei n. 13.146 de 2015 que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

O terceiro capitulo descreve o panorama historico politico da Gestédo
Democratica presente na legislacdo educacional brasileira, explicitando a participacéo
como fio condutor para sua efetivacdo nos sistemas de ensino. Também aborda a
figura do gestor como mobilizador desse processo democratico dentro das unidades
de ensino. Na area de gestao democrética: Libaneo (2007, 2008), Luck (2006, 2008),
Lima (2012), Paro (1995, 1999, 2008, 2010), Dourado (2006, 2007), Pinheiro e Caldas
(2012) entre outros.

E, finalmente, o quarto capitulo aborda o resultado da andlise documental
realizado nos documentos oficiais que disciplinam as politicas de educacao inclusiva
e de gestdo escolar no sistema educacional do municipio de Manaus. As anélises
destes documentos tentam estabelecer a relacéo entre a politica de incluséo escolar
e sua interface com a gestdo escolar. Os documentos municipais objetos de analise
dessa pesquisa foram a Lei Orgénica do Municipio de Manaus - LOMAN 1990,
abordamos o capitulo IV sec¢éo Il o qual versa sobre a Educacéo, o Plano Municipal
de Educacdo de 2015 a 2025 abordamos a Meta 4 que versa sobre a Educacgéo
Inclusiva no municipio, Meta 19 que versa sobre a Gestdo Democrética. Resolucbes
do Conselho Municipal de Educa¢do — CME Resolucéo n. 010/CME/2011 que instituia
os procedimentos na Perspectiva da Educacao Inclusiva no Sistema Municipal de
Ensino de Manaus e a atual Resolucao n. 11/CME/2016 que institui os procedimentos
da Educacdo Inclusiva no Sistema Municipal de Ensino de Manaus, Resolucao
N.038/CME/2015 que dispbdes sobre Regimento Geral das escolas municipais itens
Titulo 1l Fins da Educacao, Titulo IV Dos Objetivos e Organizacdo das Etapas e
Modalidades de Ensino, Secéo Il da Organizacao, Subsecéo Il da Educacéo Especial
e Titulo VI Da Estrutura Organizacional e Administrativa, Capitulo | Da Organizacao
Secédo | do Conselho Escolar e Capitulo Il que versa sobre a dire¢cdo escolar no
municipio

Portanto, a realizacdo deste estudo investigativo nos possibilitou compreender
criticamente a realidade educacional no municipio de Manaus, tendo como base a

analise documental que rege a educacdo no municipio de Manaus referente ao
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processo de inclusdo educacional e sua interface com a gestao escolar. No dizer de
Silva (2011, p. 286),

[...] pautar uma reflexdo apoiada nas elaboracées de Adorno nos remete a
necessidade de um diagndstico critico da sociedade e da educacdo. Para
Adorno, a educacao implica emancipacéo, que nao se reduz ao mero ajuste
das pessoas ao instituido.

Enfim, identifica-se a educacédo pela possibilidade de esclarecimento, através
da valorizacdo, da sensibilidade e do espirito critico, sem conformar-se a vida

cotidiana, o que pode impedir que as pessoas se ajustem mutuamente.
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CAPITULO |

1 TEORIA CRITICA DA SOCIEDADE E A CONTRIBUICAO DE THEODOR
ADORNO

Theodor Ludwig Wiesengrund-Adorno foi filésofo, socidlogo, musicélogo,
compositor alemao e um dos expoentes da chamada Escola de Frankfurt, juntamente
com Max Horkheimer, Walter Benjamin, Herbert Marcuse, Jirgen Habermas,
denominado Teoria Critica da Sociedade.

A Teoria Critica emerge como um sinal para resisténcia, com a intencéo de
emancipar o homem de sua condicao escravizadora (PUCCI, 2007), ela se constituiu
pelo “[...] duplo esforco de uma ruptura epistemoldgica com a estrutura da ciéncia e
de uma ruptura epistemoldgica com o sistema racionalista metafisico” (RUZ, 1984, p.
10).

A contribuicdo do pensamento adorniano consiste desde o resgate do sujeito e
sua condicdo emancipadora quanto a reflexdo sobre o projeto do esclarecimento que
preconiza ser por meio do uso da razao que o homem podia se libertar “[...] da tutela
alheia e agir com autonomia, sem a orientagao de outrem” (BANDEIRA E OLIVEIRA,
2012, p. 226).

O grande objetivo do projeto do Esclarecimento pela luz da razéo era o de
atingir uma sociedade mais igualitaria e justa, tendo como principal instrumento a
Formacéao Cultural. De acordo com Kant (apud ADORNO E HORKHEIMER, 1947, p.
40) “[...] o esclarecimento “é a saida do homem de sua menoridade, da qual € o proprio
culpado. A menoridade é a incapacidade de se servir de seu entendimento sem a
direcéo de outrem”.

Pucci (2007, p.6) vai nos dizer que “o Esclarecimento (pela Razao, Ciéncia,
Tecnologia) se apresentava antes de tudo como manifestacéo da vontade politica do
homem, como um ato contracorrente que gerava inseguranga, medo, inconformismo”,
todavia a racionalidade técnica no mundo administrado fez com que o Esclarecimento
enquanto processo de libertacdo do homem das tutelas politicas e religiosas a que se

submetia, viesse a ndo se cumprir.
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Souza (2016, p.01) afirma que “Adorno diagnosticou que nossa época carece
de esclarecimento”. Confirmada pelas palavras de Adorno (1995, p.181), “uma vez
que existe uma “pressao inimaginavel exercida sobre as pessoas, seja simplesmente
pela propria organizacdo do mundo, seja num sentido mais amplo, pelo controle
planificado até mesmo de toda a realidade interior pela Indastria Cultural.”

Podemos indagar que um dos grandes questionamentos de Adorno acerca do
projeto do esclarecimento era entender como a sociedade, em seu alto grau de
desenvolvimento e progresso civilizatorio, produziu a barbarie de Auschwitz. Noronha

afirma que

A experiéncia das duas grandes guerras, a violéncia das fugas e exilio [...]
ofereceram aos pensadores da Escola de Frankfurt um leque abrangente de
guestdes pelas quais se desenvolveram numerosas pesquisas publicadas em
livros hoje séo classicos da filosofia e do pensamento social. O tema da
educacdo, e o problema do autoritarismo e a questdo da democracia
animaram os escritos de Adorno [...]. (2015, 383)

Silva (2013, p. 20) vai dizer que “a apropriacdo de uma educacdo emancipatoria
em Adorno é melhor elucidada pelo termo ‘formacédo cultural’, em contraposicdo a
semiformacdo” e ainda reforca dizendo que a educagdo emancipatoria deve ser
entendida como “[...] um significativo esforco em propor uma saida possivel para a
sociedade, a partir da formacéo do individuo consciente, pedagdgica e politicamente
engajados nos esfor¢os de transformacgéo da consciéncia individual e da sociedade”
(p. 27).

Neste sentido, a formacdo ao qual Adorno se referia, consiste numa proposta
pedagogica com o intuito de combater criticamente o processo de semiformacéo,
“percebe-se uma defesa radical do resgate da dimensdo emancipatéria da Bildung,
em tempos onde predominam situacdes que imobilizam suas duas faces centrais:
continuidade e temporalidade” (ZUIN, PUCCI e RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2012. p. 117).

Essa continuidade diz respeito a dimensdo de que os elementos culturais
permanecam presentes no decorrer do processo ensino e aprendizagem, ou seja,
gquando a formacédo baseada no ensino memoristico dos conteudos culturais se
transformam em simples aquisicdo de conhecimento sem proporcionar um processo
reflexivo deste com a realidade presente e seu carater histérico de relevancia para

humanidade, este, ao se defrontar com um novo conhecimento, é anulado,

fragmentando, dessa forma, o conhecimento e transformando-o em simples
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informag&o. Assim, 0s conceitos importantes para uma formacdo cultural séao
esquecidos, ndo se tem uma continuidade.

E a temporalidade consiste na relacao dos vinculos temporais existentes entre
0S objetos de estudo (ZUIN, 2015), pois a semiformacdo tende a apresentar 0s
conteulidos culturais como sendo algo novo a todo momento, anulando dessa forma a
historicidade imanente desse conteudo.

Morrow e Torres (1998, p. 137), afirmam que “no contexto da educacgéao, a
Teoria Critica esta estreitamente associada a uma concepcao histoérica e reflexiva da
producao social e cultural”’, neste sentido, compreendemos que ela tende a orientar a
interpretagdo dos fenémenos contextualizando-os com o seu tempo historico
juntamente com as relacdes sociais, econdmicas e culturais os quais sdo produzidas
no cerne da propria sociedade.

A critica de Adorno a educacdo consiste, no potencial formativo desta, que,
segundo ele, esta mais a servi¢co da Industria Cultural, quando promove 0s anseios
da sociedade capitalista reduzindo o ensino numa mercadoria pedagogica a servico
da semiformacéo, do que para formacéao cultural. Esta, por sua, vez tende a mobilizar
0 sujeito a tomada de consciéncia critica, reflexiva, ou seja, para Adorno, a educacéo
deve viabilizar o dominio pleno do conhecimento e a capacidade de reflexao.

Adorno (1995) afirma que uma sociedade de fato democratica s6 sera possivel
se 0s sujeitos que dela fazem parte, forem sujeitos emancipados, sujeitos reflexivos
autbnomos que exercam uma praxis politica e pedagdgica. Neste contexto,
acreditamos no potencial da Teoria Critica para refletirmos sobre a educacgéo inclusiva
e gestado democratica, no sentido de que “a proposta de educacéo inclusiva implica o
reconhecimento das diferencas e as adequadas condi¢des para que essas nao sejam
obstaculo a formagdo” (CROCHIK, 2012, p. 41), buscam o reconhecimento das
diferencas para o desenvolvimento de um trabalho coletivo que mobilize a todos na
resolucdo dos conflitos sociais gerados por essas diferengas e “é a cultura, na
dependéncia das necessidades e dos conflitos sociais, que possibilita a formacao para
a segregacgao ou para a inclusao” (Idem p. 43), dessa forma, a tomada de consciéncia
dos mecanismos que promovem essa cultura se torna um dos principais aspectos a
serem discutidos e refletidos na elaboracdo das politicas publicas de educacao
inclusiva.

A educacédo também é um dos meios para a efetivacdo da gestdo democratica

participativa dentro das escolas, pois, na perspectiva adorniana, esta deve promover
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a educacdo do sujeito para participar da sociedade, e este, quando emancipado,
desenvolve uma participacdo politica, ou seja, aquela capaz de transformar sua

realidade sem anular sua subjetividade, pois como nos dizem Morrow e Torres

os individuos ndo se encontram naturalmente prontos para a participagéo
politica. Necessitam de educagdo em varias vertentes da educagédo
democratica, incluindo a justificacdo das normas, o comportamento ético, o
conhecimento do processo democratico e 0 desempenho técnico. (1998, p.
147).

Nesta conjuntura, acreditamos que a educacdo, numa perspectiva
emancipatoria, € capaz de contribuir para a transformacao de educadores e gestores,
dos quais enfatizamos que, embora ndo sejam 0s Unicos responsaveis, contribuem
de forma direta para mobilizacdo de uma gestdo alicercada na democracia

participativa.

1.1A Educacédo aluz da Teoria Critica de Adorno: subjetividade e resisténcia

Ao tratar sobre os fins da educacdo, Adorno, em seu debate com Becker,
transmitido pela radio Hessem em 1966, nos diz que “[...] desbarbarizar tornou-se a
questao mais urgente da educacgao hoje em dia” (1995, p. 156), o autor defende que
a educacéo tem o sentido eminentemente orientado para autorreflexao critica.

Ao refletirmos sobre a educacdo a partir do viés da Teoria Critica engendramos
que a educacdao vai muito além do controle, producao de capital humano, transmisséo
de conhecimento ou similares, mas a educacgéao “... compete a vinculagao a um projeto
emancipatério” (PRESTES, 2007. p. 100).

Em sua concepcdo de educacéo, sustenta a ideia de que a educacédo deve
transcender os principios de adequacéo da pessoa ao mundo onde vive, num sentido
de modelagem por meio de padrdes pré-estabelecidos, mas ela deve ser para a
producdo de uma consciéncia verdadeira. Ao se posicionar sobre o que é educacgéo,
diz que

[...] gostaria de apresentar minha concepcdo inicial de educagéo.
Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque néo
temos o direito de modelar as pessoas a partir do seu exterior; mas também
ndo a mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta
ja foi mais do que destacada, mas a producdo de uma consciéncia
verdadeira. Isto seria inclusive da maior importancia politica; sua ideia, se &
permitido dizer assim, € uma exigéncia politica. Isto é;: uma democracia com
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o dever de ndo apenas funcionar; mas operar conforme seu conceito,
demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser
imaginada enquanto uma sociedade de quem é emancipado (ADORNO,
1995. p.6).

Dessa forma, a Educacao, para Adorno, € uma exigéncia politica que conduz a
autonomia e emancipacéo do sujeito. Mendes (1998, p. 60) concebe a educacdo como
“‘um projeto simultaneamente politico e filoséfico, cuja a compreensdo n&o cabe
exclusivamente no ambito da racionalidade cientifica”, ou seja, ndo cabe a ciéncia
determinar as formas da educacéo, uma vez que, nela deve existir os interesses do
individuo e da sociedade.

Nessa mesma perspectiva, Freire (2002, p.42) argumenta que a educacgao
possui um sentido politico, ndo por causa da decisdo dos educadores ou de seus
gestores, mas ela em si se constitui em um ato politico, pois é praticada no mundo
humano, que é politico, ndo permitindo, dessa forma, que concebamos a educacao
como neutra. No dizer deste autor, “a raiz mais profunda da politicidade da educacéao
se acha na educabilidade mesma do ser humano, que se funda na sua natureza
inacabada e da qual se tornou consciente”.

Esse sentido politico da educacdo se da na construcdo de uma consciéncia
verdadeira. Essa consciéncia verdadeira seria a postura critica em relacdo a sua
condicao social, ou seja, ndo se adaptar a realidade que Ihe é imposta de modo
conformista, ndo aceitar uma educacao fundamentada a semiformacéo, mas buscar
uma educacao para resisténcia, para emancipacao e formacdo de uma consciéncia

desalienada, pois dessa forma ha transformacéo social. Freire colabora ao dizer que

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao homem
transformar a realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em que 0s
homens, dentro de sua sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo,
vao temporalizando os espacos geogréficos e vao fazendo historia pela sua
prépria atividade criadora (1979, p. 33).

Assim, a educacdo como conducao a producao de uma consciéncia verdadeira
é idéntica a educacédo para emancipacgdo. E essa consciéncia nas palavras de Adorno

seria

[...] o pensar em relacao a realidade, ao contelido — a relagdo entre as formas
e estruturas de pensamento do sujeito e aquilo que este nao é. Este sentido
mais profundo de consciéncia ou faculdade de pensar ndo é apenas o
desenvolvimento logico formal, mas ele corresponde literalmente a
capacidade de fazer experiéncias. (1995, p. 150-151).
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Neste contexto, pensar seria a constituicdo de experiéncias. E estas séo
denominadas pelo autor como experiéncias formativas, e seu desenvolvimento se da
‘pela permanéncia na relagdo com aquilo que ndo somos, com aquilo que o
pensamento ndo é¢” (LAGO E FARINON, 2014. p. 761). Dessa forma, o exercicio
intelectual do pensamento também se constituicdo em formacéo para o sujeito.

Becker, em complementaridade a resposta de Adorno diz que “... a educagao
para experiéncia é idéntica a educagao para imaginac¢ao” (ADORNO, 1995, p.151), ou
seja elevacdo do grau de consciéncia, e é essa elevacdo que Adorno concebe a
educacao para emancipacao ou consciéncia verdadeira. Acerca da emancipacao, nos

diz que

Penso, sobretudo, em dois problemas dificeis que é preciso levar em conta
guando se trata de emancipagdo: Em primeiro lugar, a prépria organizagédo
do mundo em que vivemos é a ideologia dominante — hoje muito pouco
parecida com uma determinada visdo de mundo ou teoria —, ou seja, a
organizagdo do mundo converteu-se a si mesma imediatamente em sua
propria ideologia. Ela exerce uma presséo tdo imensa sobre as pessoas que
supera toda educagd@o. [...] No referente ao segundo problema [...]
emancipagéo significa 0 mesmo que conscientizagdo, racionalidade. Mas a
realidade sempre é simultaneamente uma comprovacao da realidade (uma
maneira de perceber como a realidade € — WLM), e essa envolve
continuamente um movimento de adaptacdo. A educacao seria impotente e
ideoldgica se ignorasse o objetivo de adaptacao e nao preparasse 0os homens
para se orientarem no mundo. Porém ela seria igualmente questionavel se
ficasse nisto, produzindo nada além de well adjusted people, em
consequéncia do que a situacao existente se impde precisamente no que tem
de pior. Nestes termos existe no conceito de educacéo [...] uma ambiguidade.
Talvez ndo seja possivel superd-la no existente, mas ndo podemos nos
desviar dela. (ADORNO, 1995. p. 143)

Neste sentido, a educacdo também promove a adaptacdo, por essa ser um
requisito necessario a apropriacdo da cultura. Entretanto essa adaptacédo seria no
sentido de orientar-se no mundo ao qual vive, ou seja, a realidade social presente,
nao seria concebida como adaptacdo as exigéncias ideolégicas predominante da
sociedade administrada, mas a educacao caberia adaptar o sujeito emancipado para
inferir em sua propria realidade social tanto individual como coletivamente. Zuin (2015)
expressa que a educagao possui um dimenséo de adaptacéo e de distanciamento da
realidade. Freire (1979) salienta que essa adaptacéo é contemplada no processo de
conscientizacdo do homem, segundo ele “a consciéncia se reflete e vai para o mundo
gue conhece: € o0 processo de adaptacao. A consciéncia € temporalizada. O homem
é consciente e, na medida que conhece, tende a se comprometer com a propria
realidade” (p. 39).
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Mendes (1998) trata esse processo de adaptacao (alienagao), como uma forma
de internalizacdo do individuo, o qual absorve o social sem uma reflexdo critica.
Conforme o autor, esta tem o objetivo de neutralizar o contetdo politico e cultural
presente na educacao. O mesmo indaga que, a conscientizagao ativa articulada numa
totalidade concreta e historica, seria a resisténcia contra a alienacao.

Dessa foram, € necesséario compreender as condi¢cfes sociais que determinam
o modo de pensar dos homens. E 0 meio para isso é a conscientizacao por meio da
reflexdo racional das condicbes de producédo da realidade social. Quando essas
condi¢des sdo negadas, ocorre 0 que o tedérico denomina como semiformacao.

Para Adorno (1995. p. 183), “a unica concretizagdo efetiva da emancipagao
consiste em gue aquelas poucas pessoas interessadas nessa direcdo orientem toda
sua energia para que a educacdo seja uma educacdo para contradicdo e para
resisténcia”, ou seja, a ambiguidade na educacao - adaptacdo e emancipacao revela
o carater dialético que ha nela. A educacao faz frente ao mundo administrado, que

aprisiona a humanidade, ou seja

[...] o sentido principal da educac¢éo para a emancipa¢éo esta na dissecacao
visceral do nexo entre dominacdo e racionalidade que constitui o meio
‘subjetivo’ de reprodugdo social do existente. A partir dai, a educagao so6
poderia se efetivar nos termos da reconstrucao critica da racionalidade social,
revelando a deformacéo que produz em face de sua reificacdo, e conduzindo-
a a uma clara exposicao de suas contradicdes, e, por esta via apreendendo
nela as possibilidades alternativas. (MAAR, 2007, p. 79).

A educacdo para emancipacao é uma atitude permanente de transformacéo da
propria consciéncia individual e coletiva. E uma ac&o paulatina e incessante. Essa
acao é um repensar a propria presenca do homem na historia.

Uma educacao para a autonomia como forma segura de evitar o retorno e a
permanéncia do édio, da barbarie, portanto, a acdo educativa deveria levar para uma
formacao para a resisténcia que, segundo Silva (2011, p. 287),

Nesses termos, € preciso resgatar uma reflexdo que desvele os termos das
determinacgdes sociais objetivas e subjetivas da qual os sujeitos sociais estéo
submetidos. O pensamento critico de Adorno parte de uma brecha entre a
imposicdo objetiva e as determinacdes subjetivas para legitimar a
possibilidade formativa (Bildung). Esse prisma proposto € mister e atual na
defesa de uma educacgdo contra a barbarie — para que Auschwitz ndo se
repita. E urgente também enfrentar e buscar superar os problemas que est&o
na origem dos crimes acometidos contra a vida.
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1.2 Formacgéo Cultural, Autonomia e Emancipacao

O campo da formacéo também foi alvo de estudos desenvolvido por Adorno,

segundo ele, o sujeito quando se apropria da cultura de forma a conservar sua

subjetividade, se torna autbnomo e alcanca sua emancipacéo, todavia a sacralizacao

da cultura € o caminho que leva a semiformacédo. Para Souza (2016, p.01)

Afirma, ainda,

A semiformacgédo é uma formagéo “definida a priori”, que tornou-se “forma
dominante da consciéncia”, convertendo-se em “semiformacgao socializada”,
sob a determinacdo da indastria cultural. Todos os produtos e as criacdes
da industria cultural estdo voltados e adaptados ao consumo de massa. Os
produtos séo criados com o fim da rentabilidade econémica, de integragéo e
adaptacéo dos individuos a sociedade do consumo.

o referido autor baseado em Horkheimer (1976) que

A cultura converteu-se, assim, num valor, tornou-se adaptacéo ao conformar
os individuos a vida real. Em consequéncia disso, a autonomia do homem
enquanto individuo, a sua capacidade de opor resisténcia ao crescente
mecanismo de manipulacdo da massa, o seu poder de imaginacdo e o seu
juizo independente sofreram uma reducdo. O avanco dos recursos técnicos
de informacdo se acompanha de um processo de desumanizagdo. Assim, o
progresso acabou por anular a ideia do homem.

Adorno enfoca que a cultura tem um duplo carater: ela €, ao mesmo tempo,

adaptacao, conformacao a vida real e autonomia, liberdade do sujeito. Conforme nos

diz o autor, quando o campo de forcas, denominado como Formacéao, se paralisa em

categorias fixas, cada uma delas isolada, coloca-se em contradicdo com seu sentido

original e fortalece a

ideologia. Esse antagonismo social ndo conciliado que a cultura

busca resolver demanda de um poder que a mesma, enquanto simples cultura, nao
possui. (ADORNO, 2003).

“aformacdo cultural, a ‘cultura’ tal como a entendemos no cotidiano, ndo seria
uma mera necessidade ‘intelectual’, mas uma necessidade ‘material’, por que
tem a ver com as ideias enquanto diretrizes para concretizagao da ‘esséncia

humana’, tem a ver com experiéncias efetivas de formagao” “MAAR, 2007, p.
80).

A ideia de formacéo cultural (Bildung), possuia a promessa de uma sociedade

sem status e sem exploracdo e para atingir esse patamar, as virtudes a serem

preservadas seriam

espirito critico.

a valorizagao da tradicdo, da memoria, da sensibilidade e do
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Todavia a racionalidade administrada presente em nosso cotidiano enfraquece
a preservacao de tais virtudes, e esse enfraguecimento se faz presente principalmente
nas salas de aulas onde “a escola, como espaco importante e determinante das
relagdes sociais, sofre em suas atividades educativas e formativas” a sociedade
administrada “nega os pressupostos basicos da formagéao cultural das pessoas, dentre
eles o Ocio para poderem se dedicar, com tempo e disposi¢cao a coisas do espirito”
(PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2007, p. 47).

A formacao cultural norteia 0 homem ao esclarecimento, ao pensar auténomo,
a emancipagdo, mas a mercantilizacdo da cultura promove a semiformacgéo. Para
emancipar-se o homem precisa de uma formacéo cultural, segundo Maar “os sujeitos
nao se emancipam por reflexdo, esclarecendo-se pela via racional, do conhecimento.
E também ndo se emancipam a partir do estabelecimento das condi¢cfes efetivas e
objetivas a partir de que podem agir como ‘sujeitos™ (2007. p. 76). A emancipagao do

sujeito se da pela formacao cultural. Adorno (1995) vai dizer que

[...] a formacgéo cultural e justamente aquilo para o que ndo existem a
disposi¢édo habitos adequados; ela s6 pode ser adquirida mediante esforgo
espontaneo e interesse, ndo pode ser garantida simplesmente por meio da
frequéncia de cursos, e de qualquer modo estes seriam do tipo ‘cultura geral’.
Na verdade, ela nem ao menos corresponde ao esforgco, mas sim a
disposicdo aberta, a capacidade de se abrir a elementos do espirito,
apropriando-os de modo produtivo na consciéncia, em vez de se ocupar com
0S mesmos unicamente para aprender, conforme prescreve um cliché
insuportavel... (p.64).

7

A formacdo cultural ndo é uma simples adaptacdo as condicbes sociais
produzidas na realidade do sujeito, mas é um processo dialético de autonomia e
adaptacao. Quando a cultura perde seu potencial emancipador, ou seja, de “libertar o
homem do imediatismo de relagbes que de maneira alguma sao naturais...”
(ADORNO, 1995. p. 67) e este passa a ser dominado pela Indastria Cultural, entdo
ocorre 0 processo inverso de formacéo, ao qual Adorno chama de semiformacéo, uma
formacdao regressiva.

A semiformagdo se traduz no resultado de um processo sistematico de
dominagéo da formacao cultural pelos mecanismos politico-econémico dominantes.
‘A semiformagao € o espirito conquistado pelo carater de fetiche da mercadoria”
(ADORNO, 1996, p.400).

A socializagdo da semicultura por sua vez vai inferir na morte da cultura

(ADORNO, 1996), esta visa a adaptacao do individuo ao mundo administrado, e esta
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adaptacao ocorre no sentido de negar ao homem a capacidade autorreflexiva do ser,
pois 0 que importa na perspectiva da semiformacao é o parecer ser, é a conducao do
homem a heteronomia intelectual e material.

A semiformacdo promove a coisificacdo da consciéncia. Segundo Adorno
(1995, p.6), “... esta é sobretudo uma consciéncia que se defende em relagdo a
qualquer vir-a-ser, frente a qualquer apreenséo do préprio condicionamento, impondo
como sendo absoluto o que existe de um determinado modo”.

Freire (1987) nos fornece a compreensao de que a semiformacéao que Adorno
descreve seria o0 resultado do que ele chama de “educacdo bancaria” onde a
coisificagdo da consciéncia seria a burocratizagdo da mente. Seria um estado de
acomodacdo a sua realidade alienada sem perspectiva e busca de alguma
transformacao.

O sujeito semiformado vai ser aquele que possui conhecimento de tudo um
pouco, mas nao possui aprofundamento para gerar o pensar autbnomo e por fim a
consciéncia verdadeira. O sujeito semiformado, portanto, é aquele desprovido de
experiéncias formativas, pois esta é originada da apropriacdo parcial dos bens
culturais.

Adorno (2003) vai dizer que “A experiéncia [...] fica substituida por um estado
informativo pontual, desconectado, intercambiavel e efémero, e que se sabe que ficara
borrado no préximo instante por outras informagdes”. A subjetividade do individuo
criada por meio da experiéncia e do conceito fica enfraquecida, uma vez que essas
experiéncias com o conceito irdo se constituir em significativos tracos de memoria
oriundos de uma formacao cultural. Maar (2007, p. 141) diz que, nas modernas

sociedades de consumo, a formacé&o proporcionada aos seus individuos,

[...] seria efetivamente a semiformag¢&o; conforme a denominacéo de Adorno:
bens culturais sdo servidos ao consumo das massas, sem que esta
socializagdo do acesso signifique a efetivacao do potencial libertador e critico
da cultura como momento formador educacional em seu sentido amplo.

Para Adorno, os conceitos de Formacdo Cultural e Educagdo tornam-se
indissociaveis no processo de conscientizagdo do homem no mundo através da sua
histdria, constituindo-se dialeticamente no mesmo processo. Maar (2007, p. 141) aduz
que “o processo formativo constitui a base do movimento dialético e seu paradigma é

o processo do trabalho social”.
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Neste sentido, acreditamos que a educacdo antes de tudo deve ser voltada
para a autorreflexdo critica, para autonomia e emancipacdo. E a mesma em sua
totalidade compreende as contradicfes sociais de inclusédo e excluséo, e a educacao
inclusiva, como parte desse todo, visa a eliminacéo das formas e praticas de excluséao
por meio da garantia do direito e acesso a educacao de qualidade a todas as pessoas.

A educacéo, como processo de formagéao, possibilita ao homem inserir-se em
seu processo histdrico-cultural como sujeito, servindo-se do seu entendimento sem a
tutela de outrem, ou seja como sujeito emancipado. Por meio do pensamento
adorniano, conjecturamos a educacao inclusiva como um instrumento da sociedade a
servico da escola e esta, por sua vez, a servi¢o da sociedade democratica, uma vez
que a educacéo inclusiva nas palavras de Bueno “refere-se a um objetivo politico a
ser alcangado” (BUENO, 2008. p. 49). Ja a inclusao escolar, de acordo com 0 mesmo
autor, se refere a uma proposta politica em ac¢do, de incorporar os alunos, antes
excluidos na escola. (IDEM, 2008).

Portanto, a educacdo deve estar ancorada na cultura da diferenca, onde
respeito, tolerancia e igualdade de oportunidades devem fortalecer acdes para
transformacao da sociedade e dignidade humana. O desafio é envolver a todos a partir
da “consciéncia verdadeira” de Adorno num processo efetivo de mudancga, dai a
importancia da gestdo escolar como articuladora deste processo complexo que

envolve a educacao inclusiva.

1.3. Cultura da Diferenca e a Politica de Educacéo Inclusiva

Um dos maiores desafios para a realidade educacional contemporanea é
executar politicas, programas e projetos que possam dar conta da complexidade
vivenciada no cotidiano escolar. A Cultura da diferenca, sem duavida, nenhuma

apresenta-se como um dos maiores desafios, Carvalho (2011. p. 02) nos lembra que

se antes a escola nao se preocupava com as diferencas, considerando que
buscava atender apenas um Unico publico, atualmente a escola para todos
apresenta desafios muito maiores. E se de fato o objetivo das politicas
educacionais é supera-los, precisa a priori, reconhece-los.
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Adorno (1972 apud CROCHIK, 2012) diz que a formac&o e a diferenciacéo
individual ocorrem pela incorporacdo da cultura. E na cultura que expressamos nossa
subjetividade, quando esta € impedida, ndo podemos constituir e nem compartilhar
experiéncias. A cultura da diferenca necessita desse compartilhamento de
experiéncias, da manifestacdo da subjetividade para combater o preconceito e a
segregacao, pois a nossa capacidade de apropriacdo da cultura, dentre outros

aspectos, é que nos diferencia das demais especeis, e

[...] a diversidade pode ser expressa com a apropriacdo da cultura, desde que
ela se refira a individuos e ndo a espécies; caso a diversidade se refira a
espécies, entdo estamos no reino da natureza e se somos, conforme
Horkheimer e Adorno (1985), natureza, somos também mais do que natureza;
enfatizar s6 o que é natural, impede o que é propriamente humano, como
possibilidade de ao expressar a natureza, poder dar-lhe diversos destinos;
negar a natureza, € desconhecer os limites a serem superados (CROCHIK,
2012 ,p.43)

A subjetividade do sujeito € constituida em sua relacdo com o outro e com ele
mesmo, esta ndo pode se resumir num produto a ser adquirido pelo homem, mas é
algo criado por ele mesmo, em sociedade.

Compreendemos a educacao como totalidade, mas uma totalidade falseada,
no sentido de que engendra as contradicdes de inclusao e exclusdo, contempla em si
a educacao inclusiva como uma parte desse todo, sendo colocada na escola como
uma nova filosofia que ird exigir da mesma uma reestruturacdo em todas sua
concepcao administrativa, ideoldgica, pedagodgica entre outros. Slee (2011, p. 204)
considera “a educacao inclusiva como um projeto educacional critico comprometido
com a identificacdo e com o desmantelamento da exclusao educacional e social”.

A educacao inclusiva apresenta-se como um produto da educacao, sendo este
uma exigéncia da sociedade, que busca transformar a realidade de forma mais
humana, participativa e democratica.

Lopes e Fabris (2013) consideram redundante chamar a educacao de inclusiva,
uma vez que o significado de educar € “trazer os ‘recém chegados’ para a cultura que
vivemos, para um pertencimento aos diferentes grupos culturais; familiar, escolar,
social, etc.” (p. 112), dando a entender que toda a educacgao € inclusiva. Carvalho, ao
citar Pucci; Ramos-de-Oliveira; Zuin (1999) reitera que a educacao se desenvolve em

“... dois movimentos contraditorios: adaptar o ser humano a realidade e contestar esta



36

mesma realidade para suplantar-lhe os pontos criticos e prosseguir na obra da
construcdo dos seres concretos e historicos a nds confiados”. (2011, p. 12)

Varios autores como Mendes (2010), Glat e Pletcsh (2011), Mantoan (2006) e
Sassaki (2001) utilizam esse termo como melhor forma de descrever o hovo modelo
de educacao pautada na filosofia de educacdo para todos. Sassaki (2001, p. 3)
considera que educacio inclusiva “é o processo que ocorre em escolas de qualquer
nivel preparadas para propiciar um ensino de qualidade a todos os alunos
independentemente de seus atributos pessoais [...] comuns ou especiais”, ou seja, a
educacao inclusiva visa a uma escola de qualidade. Mantoan (2006, p. 16) diz que,

A inclusdo escolar estd articulada a movimentos sociais mais amplos, que
exige maior igualdade e mecanismos mais qualitativos no acesso a bem e
servigos. Ligada a sociedade democréticas que estdo pautadas no mérito
individual e na igualdade de oportunidades, a inclusédo propde a desigualdade

de tratamento como forma de restituir uma igualdade que foi rompida por
formas segregadoras de ensino especial regular’.

Ou seja, a inclusédo € um dos elementos da escola democratica que preconiza
o tratamento diferenciado em busca da qualidade nos servigos oferecidos de forma
igualitaria. A mesma autora também afirma que a inclusdo implica a mudanca da
perspectiva educacional, pois vai além da educacéo e escolarizacdo do aluno com
necessidades educativas especiais, mas para todos os alunos da rede de ensino.

Glat e Blanco (2007) acreditam que a educacgao Inclusiva se apresenta como
um novo modelo de escola que torna viavel o acesso e permanéncia de todos os
alunos, substituindo os mecanismos de exclusdo e discriminacdo por procedimentos
que busquem a eliminacdo das barreiras para promocao e desenvolvimento da
aprendizagem.

Mendes (2010) acredita que a inclusdo, primeiro como movimento social
pertencente a uma sociedade democratica, encontra na escola a mola propulsora para
o desenvolvimento de acdes para efetivacdo do paradigma da inclusédo. Slee (2011,
p. 203) afirma que “apesar de sua apropriagao pelas agendas neoconservadoras da
educacao, a educacdao inclusiva originou-se como, e luta por permanecer, um projeto
fundamentalmente critico”.

H& uma necessidade iminente que a sociedade como um todo esteja envolvida
no processo de consolidagdo da inclusdo e que as “[...] politicas publicas possam

garantir sua efetividade, que seja através de regulamentacdo de leis em diferentes
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setores ou por meio da promogao de agdes cotidiano da sociedade” (MARQUES,
2010. p. 27-28).

As politicas publicas, como um todo, devem ser elaboradas para atender a
necessidade do coletivo; Carvalho (2014) atenta para o fato de que o planejamento
das politicas publicas por parte dos governantes ganha o que ela denomina como “[...]
roupagem especifica de cunho predominantemente técnico” (p. 99). E esse carater
técnico € importante, entretanto deve estar dotado de autoridade profissional, que,
segundo a mesma autora, consiste na experiéncia profissional e conhecimentos na
area pela qual estdo planejando.

Acerca do exposto, Mendes explica que “traduzir o conceito de educagao
inclusiva das leis, dos planos e intencdes para a realidade requer conhecimento e
pratica” (2010, p. 35), tracar politicas publicas para educacado inclusiva demanda
acreditar no potencial humano, e esta crenga deve ser movida por um imperativo moral
e ético, sendo estes principios das sociedades democraticas.

No capitulo seguinte, abordaremos mais detalhadamente as politicas
educacionais de inclusdo, porém, antes de nos debrucarmos de fato sobre elas,
refletiremos brevemente sobre o conceito de politicas publicas, por considerarmos ser
de grande relevancia para construcdo de uma reflexdo critica acerca do teor
emancipatoério que tais politicas representam para as pessoas com deficiéncia.

A politica nasce juntamente com a prépria histéria da sociedade, com o
dinamismo da atividade humana nas cidades. O termo ‘politica’ foi cunhado pelos
gregos na antiga Grécia, especificamente na polis, que era a cidade Estado — grega,
a partir da atividade social desenvolvida pelos homens da polis (MAAR, 2006, p. 30).

Durante muitos séculos, este termo foi usado para designar as atividades
humanas referente ao Estado. Mas, no sentido classico e moderno de politica,
verificamos a ampliacdo do termo, tornando-o referente a tudo que diz respeito a
cidade, urbano, civil publico, entre outros (BOBBIO, 1998). Ao passar dos anos, 0
conceito foi se distanciando de seu significado original passando a ser denominado
contemporaneamente, entre outros termos, como Ciéncia Politica, Doutrina do
Estado, entre outros.

Dentro das Ciéncias Politicas, encontramos as politicas publicas que, embora
sejam um tanto recentes no campo das ciéncias politicas, podem ser entendida de

acordo como um conjunto de ac¢des executadas pelo Estado numa determinada area
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de atividades sociais (PALMA FILHO, 2007), e atendem a um momento histdrico
especifico da sociedade (LOPES E FABRIS, 2015).

Dourado (2006) enfatiza que as politicas educacionais possuem um duplo
carater, pois, enquanto politicas publicas, cumprem o papel de integracdo e
qualificacé@o para o processo produtivo, e para isso elas sédo orientadas por interesse
gue muitas vezes nao privilegiam a esfera educacional, mas interesses voltados para
o campo do negocios comerciais e empresariais. E como politicas sociais, sao
entendidas como direito social.

Nesse sentido, compreendemos politicas publicas como sendo “um conjunto
de préticas que inventa o que elas definem e que, por sua vez, é condicdo de
possibilidade para se estabelecerem verdades especificas que, ao serem
atravessadas pelas tendéncias globais, constituem os préprios sistemas de ensino”
(SARDAGNA, 2006, p.3).

Nesta perspectiva, acreditamos que as politicas publicas no campo educacional
nao visam sO a adaptacdo dos sujeitos ao contexto real, mas também a escola

desempenha um importante papel como afirma Silva & Leme (2009, p.496),

[...] ndo s6 na aquisicdo sistematizada de conhecimentos mas também no
desenvolvimento das fun¢Bes psicolégicas superiores, isso porque as
atividades educativas na escola, diferentemente do cotidiano extraescolar,
sdo sistematicas, tem uma intencionalidade deliberada e um compromisso
explicito em tornar acessivel o conhecimento formalmente organizado. Em tal
contexto, os estudantes sdo desafiados a entender as bases dos sistemas de
concepcdes cientificas, a realizar abstrag6es e generalizacdes mais amplas
acerca darealidade e, ainda, a tomar consciéncia de seus proprios processos
mentais (metacognicdo), modificando a relagdo com o mundo.

Portanto, a escola, ao implementar as politicas publicas educacionais,
constitue-se em ambiente de aprendizagem para todos, quer sejam o0s alunos como
vimos acima, os diversos profissionais da escola e a comunidade em geral que ao
responderem aos desafios da cultura da diferenca, buscam reconstruisse como
pessoas mais humanas, desde que as relagcbes sejam horizontalizadas e

democraticas.
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Il CAPITULO

2 POLITICA EDUCACIONAL DE INCLUSAO: MARCOS LEGAIS E EMANCIPACAO

2.1 Politica Educacional de Inclusao: Marcos internacionais

A Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos de 1990 se tornou um marco
historico para Educacéo inclusiva, pois buscou satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem para todos independentes de cor, etnia, religido, género, deficiéncia ou
cultura. Via, na educacdo, a mola propulsora para o “progresso social, econémico
cultural, a tolerancia e a cooperacgao internacional...” (UNESCO, 1990) e a formacéo
de uma sociedade justa e igualitaria a partir de um ensino equitativo. Uma sociedade
democrética que proporcionasse igualdade de oportunidades educacionais, direito
inalienavel de todos os individuos, ou seja, as oportunidades sociais estariam sob o
alcance de todas as pessoas.

Este documento tornou-se um marco histérico e politico para a Educacao
Inclusiva, pois concebeu a ideia de universalizacdo do acesso a educacdo para
promocao da equidade, buscando a qualidade na aprendizagem para todos, inclusive
para as pessoas com deficiéncia que, segundo 0 mesmo, necessitavam de atencao
diferenciada.

Percebemos, nesse documento, uma orientagcdo para promog¢ao da autonomia
do sujeito, quando este vislumbra a educagcdo como um direito a todos, ou seja,
independentemente de sua origem étnico-racial, deficiéncia, sexo, género, religido...
a pessoa € vista como ser humano que possui direitos iguais, e que, ao salientar o
termo “qualidade”, nos proporciona a compreensao que as diferencas baseadas no
preconceito e discriminagdo devem ser eliminados e a formacao almejada sera aquela
gue proporcione o desenvolvimento de uma consciéncia desalienada, critico-reflexiva.

Essa Declaragcdo concebe a educagcdo como caminho para transformacéo
social, abrindo margens para ampliacéo da cultura ao propor a quebra de paradigmas
construidos historicamente, chamando atencdo das nacdes sobre a realidade do
analfabetismo de milhares de criangas, mulheres, entre outros, que compdem grupos

excluidos para a eliminacéo das praticas de segregacao.
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Também trouxe, para o cerne da discursdo, o entendimento de que a
“...educacgao pode contribuir para conquistar um mundo mais seguro, mais sadio, mais
préspero e ambientalmente mais puro que, a0 mesmo tempo, favoreca 0 progresso
social, economico e cultural, a tolerancia e a cooperagao internacional” (UNESCO,

1990). No tocante as pessoas com deficiéncias, enfatiza que,

Art. 3 as necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educagdo aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo.
(UNESCO, 1990)

A educacdo, por possuir um carater politico (ADORNO 1995, FREIRE 2002 e
CROCHICK E CROCHIK 2012, DOURADO 2006), ao ser orientada para promocao
da resisténcia a barbarie, pode romper com a situacdo de extrema desigualdade
social. Quando, por meio da educacédo, nos tornamos sujeitos emancipados, nossas
acOes, de forma consciente e desalienada, conduzirdo a transformacéo da realidade
social que vivemos. Por isso, quando este documento salienta a necessidade da
tomada de medidas para a garantia da igualdade de acesso a educacdo para as
pessoas com deficiéncia, ndo s6 reafirma a estes um direito fundamental, mas
também demonstra a valoracdo destes quanto pessoas humanas que nao podem
estar excluidas do processo educativo.

Outro documento muito importante acerca da inclusdo escolar e que também
se constitui num marco mundial e fundamental para educacdo inclusiva, é a
Declaracdo de Salamanca de 1994. Este Documento é o resultado da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, realizada de 7 a 10 de julho de
1994 na Espanha, na Cidade de Salamanca, ficando mais conhecida como
Declaragédo de Salamanca.

A Declaracao de Salamanca destacou a necessidade da inclusdo educacional
das pessoas com deficiéncia no sistema de ensino regular, quando diz que devem se
matricular todas as criangas em escolas de ensino regular, chamando atencéo para
reestruturacdo da escola, quanto a estrutura fisica, organizagdo pedagogica e
curricular. Tal agédo so sera evitada se “houver fortes razdes para agir de outra forma”
(UNESCO, 1994).

Este documento apresentou uma proposta de educacéo inclusiva no sentido de

eliminacao dos sistemas segregados e excludentes, acredita que, por meio do ensino
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equitativo, onde todos, independentemente da deficiéncia, tivessem o direito a mesma
educacao, oferecida num mesmo ambiente, fosse 0 pressuposto para a construcéo
de uma sociedade inclusiva, democratica.

Neste contexto, a escola passa a ser vista como 0 meio de combate a excluséao
social. As escolas comuns, orientadas para a inclusdo educacional, passam a
representar "o meio mais eficaz de combater atitudes discriminatorias, de criar
comunidades acolhedoras, construir uma sociedade integradora e dar educacéo para
todos" (UNESCO, 1994, p. 10).

Bueno (2011) esclarece que, a partir dessa Declaragéo, a incluséo das pessoas
com deficiéncia passou a ser considerada como a “forma mais avancada de
democratizagao das oportunidades educacionais” (p. 119), e ainda enfatiza que, além
de firmar o propésito da educacao inclusiva, também aponta para o aprimoramento
dos sistemas de ensino, pois, s6 assim, o principio de que toda crianca tem o direito
fundamental a educacéo poderia ser alcancado. (BUENO, 2001).

Esta Declaracdo trouxe a responsabilidade para os paises que aderiram ao
compromisso da educacédo para todos com qualidade, de adotar a educacéo inclusiva
como prioridade em suas leis e politicas educacionais dando énfase a Educacao
Especial; por esse motivo, 0os paises signatarios tém buscado elaborar, criar
normativos legais educacionais com perspectiva de inclusdo das pessoas com
deficiéncia. Assim, as politicas pubicas educacionais, de acordo com Lopes e Fabris
(2013), podem ser consideradas inclusivas a partir do advento da Declaracdo de
Salamanca de 1994.

Mendes (2010) enfatiza que esses dois documentos (Declaracdo Mundial de
Educacao para Todos de 1990 e a Declaracdo de Salamanca de 1994) podem ser
considerados como “[...] marcos indicativos oficiais do alinhamento do Brasil com as
politicas universais que defendem os principios da Educacéao Inclusiva. Entretanto, é
preciso reconhecer que, muitas vezes, a chancela das nossas autoridades a tais
documentos representam um ato meramente burocratico [...]" (p. 23 - 24).

Neste sentido, entendemos que por questdes politicas e financeiras os ideais e
principios inclusivos contidos nesses documentos permeiam e até influenciam o
escopo legal e normativo do pais, contudo a critica reside na operacionalizacéo e
cumprimento de tais principios.

Glat e Pletsch (2011) dizem que, para oferecer uma educagéo de qualidade é

necessario que os sistemas de ensino se reorganizem estruturalmente, buscando
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recursos pedagogicos, recursos humanos capacitados para trabalhar com a
diversidade escolar.
De acordo com a Declaracédo de Salamanca, o principio fundamental da escola

inclusiva é o de que:

todas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferengas que elas
possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e
ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacao de qualidade a todos
através de um curriculo apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de
ensino, uso de recurso e parceria com as comunidades (UNESCO, 1994).

Glat e Blanco (2007) explicam que, para se tornar inclusiva, a escola precisa
reconhecer que nem todos os alunos aprendem de forma igual e ao mesmo tempo,
ou seja, alguns alunos necessitardao de mais ajuda do que outros, por tal motivo, a
colaboracdo entre comunidade, pais e profissionais da educacdo, também é
preconizada nesse documento como pressuposto para mobilizacdo e promocéo da

educacao inclusiva.

Uma parceria cooperativa e de apoio entre administradores escolares,
professores e pais deveria ser desenvolvida e pais deveriam ser
considerados enquanto parceiros ativos nos processos de tomada de
decisdo. Pais deveriam ser encorajados a participar em atividades
educacionais em casa e na escola (aonde eles poderiam observar técnicas
efetivas e aprender como organizar atividades extra-curriculares), bem como
na supervisao e apoio a aprendizagem de suas criangcas (UNESCO, 1994).

Além disso, esse documento também propdem a adaptacdo pedagdgica quanto
aos projetos pedagdgicos e curriculo escolar, os quais devem atender as
especificidades das necessidades dos individuos nela matriculados, e, ainda, vale

ressaltar que as diretrizes contidas nesses documentos abrangem a “... todos os
grupos excluidos do processo formal de escolarizacdao” (GLAT E PLETSCH, 2011, p.
19).

A aprendizagem deve ser centrada na crianga com vista ao Sseu
desenvolvimento integral, e a aquisicdo de conhecimento ndo seja somente uma
questao de instrugado formal e tedrica, mas que seu conteudo seja orientado para “[...]
padrées superiores e as necessidades dos individuos com o objetivo de torna-los

aptos a participar totalmente no desenvolvimento” (UNESCO, 1994).
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Neste ensejo, a incluséo escolar remete a escola o processo de eliminacéo das
barreiras que geram a exclusdo e impossibilitam a atuacdo do sujeito no contexto
sociocultural, ela vem afirmar o aluno como “sujeito de direitos, com capacidades para
construir e reconstruir sua historia e apropriar-se dos instrumentos culturais criados
pela humanidade” (GLAT E PLETSCH, 2011, p. 19).

Em relacdo a construcdo e reconstrucdo de sua historia, de acordo com a
Teoria Critica de Adorno, seria, nas palavras de Pucci (2007), a formacao do individuo,
enquanto apropriacdo subjetiva da cultura historicamente num processo de
continnum, e esse processo SO seria possivel aos sujeitos emancipados, pois estes
teriam o pensamento critico que emanciparia 0 homem de sua condicdo alienante.

Outro documento que se constitui como marco politico e histérico para o
paradigma da inclusdo é a Convencéao Interamericana para a Eliminacédo de Todas as
Formas de Discriminag&o contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, conhecida
como Convencdo de Guatemala de 1999. Entendemos que esta Convencéo se
constituiu num grande ganho para as pessoas com deficiéncia, pois visa “prevenir e
eliminar todas as formas de discriminacao contra as pessoas portadoras de deficiéncia
e propiciar a sua plena integracdo a sociedade.” (UNESCO, 1999). E essa

discriminagéo é entendida como,

o termo ‘discriminacéo contra as pessoas portadoras de deficiéncia’ significa
toda diferenciacdo, exclusdo ou restricio baseada em deficiéncia,
antecedente de deficiéncia, consequéncia de deficiéncia anterior ou
percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou
propésito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por parte
das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos humanos e suas
liberdades fundamentais. (UNESCO, 1999).

Deixando claro que, se o oferecimento do atendimento educacional a uma
pessoa com deficiéncia for diferenciado das demais, por este ser baseado em sua
deficiéncia, se caracteriza como uma forma de discriminacdo. Mas ndo é
caracterizado como discriminagao o atendimento educacional oferecido nas seguintes
condicodes:

N&o constitui discriminacdo a diferenciacdo ou preferéncia adotada pelo
Estado Parte para promover a integracdo social ou o desenvolvimento
pessoal dos portadores de deficiéncia, desde que a diferenciacdo ou
preferéncia ndo limite em si mesma o direito a igualdade dessas pessoas e
gue elas ndo sejam obrigadas a aceitar tal diferenciacdo ou preferéncia. Nos
casos em que a legislacdo interna preveja a declaracdo de interdicao, quando
for necesséaria e apropriada para o seu bem-estar, esta ndo constituira
discriminacdo (UNESCO, 1999).
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A Declaracao de Guatemala evidencia que o Pais, pautado em uma politica
voltada para Integracdo social, pode adotar a diferenciacdo do atendimento
educacional entre outras coisas, desde que néo fira o direito a igualdade e desde que
elas ndo sejam coagidas a aceitar.

Assim, quando uma pessoa com deficiéncia € obrigada a ser atendida em uma
escola especial por forgca de qualquer espécie, ou quando pelo discurso das
autoridades escolares competentes (diretores, pedagogos, secretario), essas sao
convencidas de que o atendimento escolar ideal para as pessoas com deficiéncia
seria os oferecidos em classes especiais, escolas especiais ou outro modelo
segregador, 0 que se constitui em discriminacdo e alienacdo, porque
independentemente do modelo ideal, elencado pela sociedade administrada, a pessoa
deve ter a opcao de escolha, como forma de preservar seu direito e autonomia.

No ano 2000, a UNESCO iniciou um amplo processo de avaliacado das acoes
promovidas pelos paises acerca da erradicagdo do analfabetismo e universalizagédo
do acesso a escola na infancia, esse processo se deu por meio de conferéncias
regionais nas Americas e Republica Dominicana e culminou no Férum Mundial sobre
Educacao de Dakar de 2000 que tinha como objetivo firmar o compromisso para o
alcance das metas de Educacdo para Todos para cada cidaddo de todas as
sociedades delineando um plano a ser cumprido durante 15 anos (UNESCO, 2001).

Nesse documento, 0s paises se comprometiam a cumprir as metas de
Educacao para todos. Nas Conferéncias Regionais, 0s paises acordaram em cumprir
as pendéncias acordadas na década anterior (década de 1990). O Brasil, nesse
mesmo periodo, elaborou e aprovou através da Lei n°® 10.172/ 2001, o Plano Nacional
de Educacéo — PNE, com vigéncia de dez anos compreendidos no periodo de 2001 a
2010, que tinha como principal missédo a de construir uma escola inclusiva capaz de
atender a diversidade humana.

No compromisso firmado em Dakar em 2000, os paises membros acordaram
alcancar as metas estabelecidas pela Conferéncia Mundial de Educacao para Todos
em 1990, nesse documento, o Compromisso do Marco de Agéao Regional, os aspectos
relacionados a gestao escolar foram mais acentuados como mostraremos em outro
momento desse estudo.

A Convencao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia de 2006 - ONU,
assegurou, para as pessoas com deficiéncia, o direito a um sistema educacional

inclusivo em todos os niveis e modalidades de ensino. Em seu art. 4, diz que
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Os Estados Partes se comprometem a assegurar e promover o pleno
exercicio de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas
as pessoas com deficiéncia, sem qualquer tipo de discriminagéo por causa
de sua deficiéncia. Para tanto, os Estados Partes se comprometem a:

a. Adotar todas as medidas legislativas, administrativas e de qualquer outra
natureza, necessarias para a realizacdo dos direitos reconhecidos na
presente Convengao;

b. Adotar todas as medidas necessarias, inclusive legislativas, para modificar
ou revogar leis, regulamentos, costumes e praticas vigentes, que constituirem
discriminacédo contra pessoas com deficiéncia;

c. Levar em conta, em todos os programas e politicas, a protecdo e a
promocé&o dos direitos humanos das pessoas com deficiéncia [...]

Para assegurar esse direito as pessoas com deficiéncias, os paises signatarios
deveriam elaborar suas politicas educacionais com intuito de atender aos preceitos
estabelecidos nesta convencdo. O Brasil se tornou signatario da Convencao de 2006
por meio do Decreto de n°. 186/2008 o qual influenciou a elaboracéo da atual Politica

de Educacéo Especial e Inclusiva na Perspectiva da Incluséo.

2.2 Politica Educacional de inclusdo no Brasil: Aspectos histéricos e legais

Percebemos que os documentos internacionais acerca da educacao inclusiva
preconizam uma educacao equitativa, com colaboracédo e participacdo da sociedade
na figura da escola, visando a eliminacdo de toda e qualquer forma de barreira que
gere a exclusao, propondo uma reestruturacado dos seus sistemas de ensino para a
promocado de uma educacao para todos e com qualidade.

Destacamos que, no Brasil, até a década de 1990, as politicas educacionais,
em relagdo ao atendimento educacional oferecido as pessoas com deficiéncia, era
focado no atendimento educacional especializado e integrado, realizado em escolas
especializadas, filantropicas ou em classes especiais. Podemos salientar que
tinhamos alguns instrumentos em nosso ordenamento juridico legal que sinalizavam
para a incluséo de cunho social, conforme nos diz Mazzotta (2011) quando menciona
a LDBEN, Lei n. 4.024 de 1961, em seu art. 88, dizia que a integracdo dos
excepcionais a comunidade deveria ser por meio da educacédo e esta ocorreria “com

a utilizacdo dos mesmos servigos educacionais organizados para a populacdo em
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geral’ (IDEM, p. 72). Dessa forma, a LDBEN de 1961 ja apresentava uma intencdo a

integracéo da pessoa com deficiéncia,

[...] no entanto, ndo atribuiu ao Estado a responsabilidade de conduzir esse
processo, continuando a estimular a realizacao dessa tarefa pelas instituicées
privadas especializadas, que ofertavam oficinas ou classes especiais
separadas do sistemas regular nacional (MARQUES, 2010, p. 30).

Durante as décadas de 1960 e 1970, predominava, em muitas partes do
mundo, inclusive no Brasil o paradigma da normalizacao/integracdo da pessoa com
deficiéncia na escola, e esse modelo ndo tinha como objetivo fornecer uma formacéao
cultural as pessoas com deficiéncia, com caracteristicas mais de inclusdo social do
que educacional, ou seja, ndo propunha para as mesmas uma educacdo critico-
reflexiva capaz de leva-las a reconstrucéo critica da racionalidade social, mas visava
adapta-las a sociedade administrada pela racionalidade técnica.

Mendes (2010) diz que os motivos morais, logicos, cientificos, politicos e
econdbmicos foram argumentos basilares para que o Brasil adotasse praticas
integradoras. Afirma a autora que a base moral é sustentada por meio dos movimentos
sociais contra a segregacao, pois a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia em
escolas especiais se constituia num espaco de exclusdo; a base logica corresponde
aos beneficios que esse publico alvo ganharia ao participar de ambientes facilitadores
da aprendizagem; base cientifica se sustentava em pesquisas educacionais que
apresentavam resultados positivos referentes a aprendizagem de criangas que, antes,
eram consideradas ineducaveis; a base politica estava pautada na organizacédo de
uma grupo social composto por pessoas com deficiéncia, pais e profissionais de varios
setores sociais que passaram a lutar pelo reconhecimento e garantia de direitos desse
publico a educacao no ensino regular publico, combatendo as discriminacdes e; base
econbmica corresponde ao alto custo dos programas segregados ao estado, todos
esses argumentos foram importantes para adocdo das praticas integracionistas no
Brasil.

O principio de normalizacao pressupde que “toda pessoa com deficiéncia teria
o direito inalienavel de experienciar um estilo ou padrao de vida que seria comum ou
normal em sua cultura” (MENDES, 2010, p. 15. Grifo do autor). De acordo com
Bautista (1997),

a normalidade é um conceito relativo sujeito a critérios de tipo estatistico. O
gue hoje é normal pode ndo ser o ter sido ontem e nao sabemos como sera
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amanh&; o que aqui é normal pode ser anormal noutro lugar ou vice-versa.
De tal maneira que o normal e o anormal néo se encontram dentro da pessoa
mas fora dela; é aquilo que os outros percebem nessa pessoa. Por isso é
fundamental mudar a atitude da sociedade perante o individuo mais ou
menos diferente, e ndo mudar a pessoa, 0 que, por outro lado, ndo é muitas
vezes possivel" (BAUTISTA, 1997, p. 27).

O padrao de normalizacéo era baseado nos padrdes do normal e do anormal,
e estes, por sua vez, eram dados a partir das diferentes “curvas de normalidade, para
determinar a norma” (LOPES E FABRIS, 2013, p. 43). A norma diz respeito as acoes
homogeneizantes, criadas a partir de padrées extraidos de referenciais dos grupos

sociais.

Em 1985, a Secretaria de Educacao Especial - SEESP que, segundo Mazzotta
(2011, p. 62), fora criada “na estrutura basica do Ministério da Educacdo como 6rgao
central de direcdo superior”, por meio de um Decreto presidencial de 4 de novembro
do mesmo ano, instituiu um comité nacional para tracar a politica de acdo conjunta,
destinado a aperfeicoar a Educacdo Especial e a integracéo social das pessoas com
deficiéncias. E, como resposta a esse Decreto, foi instituida a Coordenadoria para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), que por sua vez, possuia
atuacao no ambito Federal; no que concernia as pessoas com Deficiéncia, tinha status
de departamento e era ligada ao gabinete civil da Presidéncia da Republica.

Em 1986, a CORDE langou o “Plano Nacional de Agdo Conjunta” que, de
acordo com MAZZOTTA (2011, p.117), “vislumbrava a implantagao de uma politica
nacional para a integragcao da pessoa portadora de deficiéncia”.

Em 1989, o presidente da Republica sanciona a Lei N°. 7.853 de 24 de outubro
que dispunha sobre o apoio as pessoas com deficiéncia, sua integracdo social,
assegurando o pleno exercicio de seus direitos sociais e individuais. E, pouco tempo
depois, em 1992, a CORDE define a Politica Nacional de Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (PNIPPD), norteando-se, principalmente, pelos pilares da
integracdo e normalizacdo, contudo essa Politica de Integracao esperou cerca de 7
anos para ser regulamentada. Através do Decreto n® 3.298/ 99, que consolidou as
normas de protecdo e deu outras providéncias.

Ferreira (1994, p. 36) nos apresenta dois pontos contraditorios apresentado
com essa politica, sendo o primeiro o “convencionamento de que a criagao de
legislacdo especifica para pessoas deficientes pode resultar em aumento da

segregacao e estigmatizacdo dos individuos” e, em contrapartida, poderia também
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apresentar um ganho significativo para as pessoas com deficiéncia no sentido de que,
posta a referéncia legal existe a garantia do atendimento de direitos basicos
principalmente no que concerne a area da educacéao.

Dessa forma, na Politica de Integracéo, era o aluno que deveria adotar uma
postura de adequacao a escola, todo o seu sucesso ou fracasso estava centrado na
concepgao de que era ele, e ndo a escola, que deveria se adaptar para que ocorresse
a aprendizagem. Havia 0 acesso a escola comum, mas nao o prazer de vivé-la uma
vez que eles precisam se adequar a realidade da escola, a estrutura fisica e
pedagdgica, administrativa social e cultural. Adorno descreveria essa realidade como
uma adaptagdo ao mundo administrado, sua individualidade é negada, e o aluno é
visto como um ser adaptavel as exigéncias que |lhe sdo propostas.

Os alunos com deficiéncia participavam das salas regulares, contudo, muitas
vezes, eram excluidos dentro da prépria escola; Glat e Blanco (2007, p. 24) diz que a
integracao “previa a escolarizagdo de alunos com deficiéncia [...] porém eles s6 eram
integrados na medida em que demostrassem condi¢cdes para acompanhar a turma,
recebendo apoio especializado paralelo” normalmente os alunos integrados eram

oriundos de classes especiais ou escolas especializadas.

A concepc¢do de escola que tinhamos no pais, era marcada fortemente pela
exclusdo. Bezerra, (2013) salienta que “nossa escola [...] € herdeira direta do sistema
discriminatério da sociedade escravagista sob dominacdo imperial e continua
excludente” (IDEM p.92); sem duvida, a participacdo do Brasil em aderir aos termos
da Declaracdo Mundial de Educacgéo para Todos em 1990 o impulsionou a repensar
a funcéo social da escola.

No ordenamento juridico brasileiro, a Constituicdo Federal promulgada em
1988, se tornou um marco para o periodo de democratizacdo do pais, uma vez que
advoga um conjunto de direitos para os cidadaos brasileiros, diferenciando-se das
outras Constituicdes anteriores, principalmente no ambito educacional para o qual
trouxe um dos maiores capitulos dedicados a mesma. Esta, ficou conhecida como
Constituicdo cidada e trata a educagdo como um direito social, conforme o Titulo I,
Capitulo Il o qual aduz no Art. 6: “Sao direitos sociais a educagéo, a saude, a
alimentacdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia
social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na

forma desta Constituicao”.
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O Titulo VIII, que trata da Ordem Social, esté dividido em 8 Capitulos, dentre
0s quais, o Capitulo Il vai tratar da Educacdo, da Cultura e do Desporto. Esta
Constituicao trouxe como elemento marcante a presenca da populacéo, valorizando
a cidadania e a soberania do povo. Percebemos que ha um salto significativo em
relacdo a garantia de direitos para os cidadaos em comparag¢do com a Constituicéo
anterior! que estava mais relacionada aos “fatores de poder”?> com carater
extremamente autoritario. Sendo influenciada pela Declaracédo Universal dos Direitos
Humanos de 1948, ela buscou refletir os interesses do povo na forma de garantir os
direitos fundamentais do homem na instancia individual e coletiva, mas
compreendemos também que a mesma possui tracos influentes do neoliberalismo.

Vemos esses principios do direito ao acesso e gratuidade da educacdo na
Constituicdo de 1988, em seu Art. 205, abre secao afirmando que a “educacao,
direitos de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”, neste artigo,
encontramos os fins da educacao brasileira, que é preparar a pessoa para exercer
sua cidadania e que venha estar apta para o trabalho. Ainda no Art. 206 temos o

delineamento de como sera o ensino,

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios

I. igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il. liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e o saber;

lll. pluralismo de idéias e de concepg¢bes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV. gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V. valorizac¢do dos profissionais da educagéo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redacao dada pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006)

VI. gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII. garantia de padrdo de qualidade;

VIII. piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacéo
escolar publica, nos termos de lei federal.

O Art. 208 no inciso | traz como dever do Estado para com a Educagéao a

garantia do atendimento educacional especializado - AEE aos portadores de

1 Constituicao Federal de 1967 instituida pelo governo da Ditadura Militar

2 Fatores de poder é a tese defendida por Ferdinand Lassalle em sua obra intitulada a Esséncia da
Constituicdo que ao diz que os mesmos sao formados por quem detém o poder do governo, podendo
ser a aristocracia, burguesia, exercito, etc. Pare ele os fatores de poder sdo determinantes para
durabilidade e funcionalidade de uma Constituicdo (VAINE, 2007).
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deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino, enunciando que as pessoas
com deficiéncias teriam direito ao AEE, contudo podendo ser oferecido no publico ou
nao, uma vez que utiliza o termo “preferencialmente”, tal termo, de acordo com Bueno
(2011), se apresenta com dubiedade, permitindo que, futuramente, como veremos em
outro momento seja alvo de fortes criticas ao ser conservado nos instrumentos
normativos subsequentes.

Outro fator interessante é que, se, no Titulo II, Capitulo I, Art. 6, a educacao é
citada como um direito social, nesse capitulo em questéo, a educacédo é abordada
como um direito fundamental uma vez que no paragrafo 8§ 1° do art. 208, diz que “o
acesso ao ensino obrigatorio e gratuito € direito publico subjetivo”, ou seja, no tocante
a educacao fundamental, ela se constitui mais que um direito social, mais um direito
vital.

A Carta Magma de 1988 buscou satisfazer o maximo de direito dos cidadaos,
“cada vez que um Estado é capaz de responder satisfatoriamente as demandas da
cidadania, o regime é democratico” (CHAUI, 2006, p. 146), mais ainda conservou
tracos do neoliberalismo, como percebemos, no Art. 213, 0 comprometimento com
instituicoes privada ao versar que “Os recursos publicos serdo destinados as escolas
publicas, podendo ser dirigidos a escolas comunitérias, confessionais ou filantrépicas,
definidas em lei, que...” abrindo margem para que, no caso da Educacao Especial
inclusiva, os recursos publicos viessem a ser divididos entre o ensino publico e
privado.

De acordo com Mazzotta (2011), as instituicdes particulares possuem um
relevante papel no desempenho do oferecimento de servigcos da Educacgéo Especial,
contudo sua presenca e participacdo no AEE ndo podem prejudicar ou oferecer riscos
a melhoria do servico publico nessa area.

O Art. 214 versa sobre o Plano Nacional de Educacgéo sendo, em sua primeira
redacao, apresentado como sendo plurianual e, posteriormente, ganhou nova redacao
por meio da Emenda Constitucional de n. 59 de 2009 passando a ser decenal, o0 intuito
na mudanca foi minimizar a descontinuidade que caracterizam as politicas
educacionais no Brasil, proporcionando ao mesmo um carater de uma politica de
Estado e ndo uma politica de governo (TIMM, 2001 APUD PESSANHA, 2013). Os
objetivos, metas, estratégias de implementacao e demais itens devem ser conduzidos

para:
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| - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizagé@o do atendimento escolar;

Il - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacéo para o trabalho;

V - promoc¢ao humanistica, cientifica e tecnolédgica do Pais.

VI - estabelecimento de meta de aplicacao de recursos publicos em educacéo
como proporcdo do produto interno bruto. (Incluido pela Emenda
Constitucional n® 59, de 2009)

No Capitulo VII, Art. 227, encontramos que, ao se tratar de um grupo especifico,
no caso em questao, criancas, adolescentes e jovens, a educacdo entre 0s outros
itens citados € preconizada como um direito a vida que deve ser assegurada

incondicionalmente. Observamos nesse artigo que

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a
alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, & liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacao,
exploragéo, violéncia, crueldade e opresséo.

Apos a promulgacdo da Constituicdo de 1988, ficou evidente que a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo - LDBEN Lei n. 5.692 de 1971, promulgada no
governo da Ditadura Militar, ndo comungava com a nova realidade da educacédo
apresentada nessa Lei Maior e nem com a sociedade brasileira que buscava um
norteamento democratico.

Buscou-se, entéo, a elaboragcéo de um novo projeto de lei que engendrasse em
seu escopo normativo os principios constitucionais e democraticos que atendessem a
nova realidade educacional brasileira. Inicia-se um processo de mudanca na
legislacdo educacional brasileira.

Surge a necessidade de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional que, diferentemente das anteriores buscasse mais que uma reforma no
ensino, mas um projeto de lei que atendesse as novas exigéncias do contexto social
pelo qual a educacdo brasileira estava passando. A Lei n°® 9.697/1996, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional- LDBEN foi o resultado de um longo periodo
de debates e discussbes até a sua aprovacao.

Embora a histéria da LDBEN néo seja o foco deste estudo, achamos por
interessante frisar que havia duas propostas que sugeriam a criagdo da nova LDBEN
no pais, a primeira conhecida como Projeto de Lei do Deputado Jorge Hage (PLC n.
103/93), quando o mesmo, por meio de 40 audiéncias publicas (OLIVEIRA, 2001),
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realizou a discusséao do projeto de lei consultando a sociedade por meio de encontros,
simpdsios, conferéncias educacionais entre outros eventos contando com a presenca
de educadores, professores, especialistas do campo educacional tanto das esferas
publicas quanto privadas estabelecendo um processo democratico na construcéo da

nova LDBEN, o que de acordo com Saviani (1990), visava

[...] superar a visdo fragmentaria e o estado de desagregacdo em que se
encontra a nossa educacéo [...] buscando [...] a construcao de uma escola
comum, extensiva a todo o territério nacional, unificada pelos mesmos
objetivos, organizada sob normas também comuns e regida pelo mesmo
padrdo de qualidade (SAVIANE 1990, APUD OLIVEIRA 2001, p. 125, grifo
do autor).

Todavia o projeto foi substituido pelo Projeto de Lei n. 67 de 1992 apresentado
pelo senador Darcy Ribeiro o qual recebeu aprovagéo no ano de 1996. A aprovacao
da LDBEN de 1996 gerou véarias manifestacdes pelo pais promovidas, principalmente,
pelo Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, pois se entendia que a PLC n.
103/ 93 possuia carater de uma democracia popular, ja a PL n. 67/ 92 que deu origem
a Lei n. 9.697 de 1997 possuia mais as premissas defendidas pelo neoliberalismo
sendo uma democracia mais representativa do que uma democracia participativa.

A mesma manteve o enfoque inclusivo para a Educacéo Especial no pais, com
orientacdes acerca de como deveria ser o atendimento educacional especializado
para as pessoas com deficiéncia, reestruturacao no curriculo e formacéo de recursos

humanos para atender a essa clientela. A LDBEN de 1996 prevé que:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao:
| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracao para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracéo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacédo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condicbes adequadas para os que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os Orgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas éareas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitério aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.
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De acordo com Oliveira (2001), em relacdo a organizagdo da educacao
nacional, a LDBEN estabelece regime de colaboracdo entre a Unido, Estados e
Municipios. Assim, instituida a lei, surge a necessidade de adequacao da educacao
aos novos parametros legislativos, de forma a estabelecer um modelo educacional
condizente com a realidade do pais que visava ao combate a exclusao; o professor
se tornava o principal agente difusor da inclusdo por meio do fazer pedagogico. A
mesma manteve o foco da universalizacdo do ensino fundamentado na Educacéo
para Todos, apesar de autores como Bueno (2013) e Lopes e Fabris (2013),
expressarem que a mesma possui certa discordancia com o ideario da educacéo para
todos.

A LDBEN manteve-se em consonancia com a Constituicdo Federal de 1988,
ao garantir o acesso a educacédo preferencialmente na escola publica, assim, nas
palavras de Bueno “a LDB [...] por ter que se subordinar a preceito constitucional,
oferece possibilidades para a criagdo de sistemas segregadores de ensino” (2013, p.
29) uma vez que abre margens interpretativas para o oferecimento do Atendimento
Educacional Especializado para os alunos publico alvo da educacédo especial serem
tanto em escolas publicas quanto privadas ao manter o termo “preferencial” na
redacdo do Artigo 58 que rege a Educacgéo Especial. E, ainda, neste mesmo artigo,
inciso 2, permite a compreensao de que em virtude das “[...] condi¢cdes especificas
dos alunos, nao for possivel a sua integragao nas classes comuns do ensino regular’
este podera ser atendido em escolas especializadas, classes especiais, ou seja,
acaba por reforcar possibilidades de ensino segregadores, como ja foi citado
anteriormente.

Pois nos d& a entender que essas “condicdes especificas do aluno” alude a sua
deficiéncia. Assim, se o atendimento educacional de um aluno com deficiéncia for
considerado nao possivel na sala regular de ensino, esse ird para as outras formas
de atendimento educacional, caracterizando essa situacdo como uma espécie de
selecéo, segregacdao e, até mesmo exclusdo, uma vez que ndo possibilita a pessoa a
opcédo de querer um atendimento diferenciado por livre consciéncia, ou seja, adaptar-
se a realidade de um atendimento educacional em escola especial por compreender
que teria um amplo desenvolvimento educacional; com esse atendimento, teria
maiores possibilidades de desenvolver experiéncias formativas. Mas propde a

adaptacdo numa conotacao negativa, no sentido de que a pessoa pelo fato de ser
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deficiente ndo tem capacidade de receber o atendimento educacional com os demais
alunos em uma classe regular de ensino.

Essa margem interpretativa da LDBEN de 1996, em manter ambas as formas
de atendimento da educacao especial em classes, escolas ou servi¢os especializados
e nas classes de ensino regular, fez com que aumentasse, nas escolas publicas, o
nameros de classes especiais.

Basear o atendimento educacional oferecido ao aluno em sua deficiéncia fere
os principio da Educacdo para Todos com qualidade descrito nos instrumentos
normativos educacionais como a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos de
1990 e a Declaracéo de Salamanca de 1994.

A LDBEN lancada em sua versao original em 1996, na visao de Alves (2002),
€ 0 cumprimento de um programa tornando-se um marco simbadlico de uma guinada
neoconservadora da educacao no Brasil na década de 1990, nos moldes do ideario
neoliberal. Ela manteve a ambiguidade na educacao especial, promovendo tanto a
integracdo aproximando-se de uma possivel inclusdo, quanto a segregacdo da
educacao especial em escolas especializadas e classes especiais e tal situagdo nos
leva ao seguinte questionamento, até que ponto a LDBEN de 1996 apresentou-se
como um instrumento de democratizacdo do ensino? Até que ponto ela proporcionou
a autonomia e emancipacao, no que diz respeito a educacgao especial e inclusdo deste
publico alvo? Sera que ndo seria ela mais um instrumento legal compensatério? Nao
pretendemos responder a esse questionamento neste estudo, pois nos encaminharia
por outros rumos que nao se constituem foco de nosso objetivo.

No ano de 2007, a extinta Secretaria de Educacao Especial do MEC realizou,
por meio de dados estatisticos do MEC/ INEP3, uma pesquisa acerca da situacéo da
Educacao Especial no pais e constatou que houve no ano de 2006 uma evolucéo
significativa nas matriculas da Educacdo especial sendo de 107% no periodo
compreendido entre 1998 a 2006.

O quantitativo de alunos publico alvo da educacao especial matriculado nas
salas de ensino regular, nesse mesmo periodo, cresceu de forma surpreendente,
alcancando 640% do total geral das matriculas, ultrapassando o quantitativo de
matriculas em escolas especializadas ou em classes especiais. Outros indicadores,

como, acessibilidade arquitetbnica, matriculas em instituicbes publicas e privadas,

8 Instituto Nacional de Educacéo e Pesquisa
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etapas de ensino, na educacdo Superior, formacdo de professores também foram
analisados e mostraram indices crescentes em relagdo ao avanco da educacao
inclusiva.

A necessidade de uma Politica Nacional que norteasse a educacao especial na
perspectiva da inclusdo se fazia mais que necesséria. A politica de integracdo néo
mais atendia aos principios de uma sociedade democratica. Carvalho (2014) nos diz
que “... o movimento de ndo excluir esta implicito nos ideais democraticos, aceitos e
proclamados, universalmente” e que o fato de “...temos mais consciéncia acerca de
direitos humanos” nos permite reconhecer que a educagao que tinhamos, nada havia
de inclusiva.

O crescimento das matriculas em classes regulares de alunos com deficiéncia
foi um dos fortes indicios que impulsionou a criagcdo de uma nova politica educacional
numa perspectiva inclusiva, pois a sociedade, em meio a tantas discordancias do que
realmente simbolizava a inclusdo, mostrava-se em passos timidos, mais significativos,

gue a proposta de uma educacéo inclusiva seria um caminho viavel e possivel, pois

A educacéo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcgéo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissociaveis, e que avan¢a em relacao a idéia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias historicas da produ¢éo da excluséo dentro
e fora da escola (MEC/SEESP, 2008).

Nessa perspectiva, foi criada a Politica Nacional de Educagéo Especial na

Perspectiva da Educacao Inclusiva de 2008 tendo como objetivo,

[...] o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo na
s escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover
respostas as necessidades educacionais especiais, garantindo:
Transversalidade da educacdo especial desde a educacdo infantil até a
educacéo superior;

Atendimento educacional especializado;

Continuidade da escolariza¢é@o nos niveis mais elevados do ensino;
Formacédo de professores para o atendimento educacional especializado e
demais Profissionais da educac¢éo para a inclusédo escolar;

Participagdo da familia e da comunidade;

Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobilidrios e equipamentos,
nos transportes, na comunicacgéo e informacéo; e

Articulagdo Inter setorial na implementacao das politicas publicas.

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacgéo

Inclusiva representou um dos maiores avanc¢os da Educacgéo Especial e Inclusiva, pois
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orienta a inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
altas habilidades/superdotacdo nas escolas de ensino regular comum. Machado e

Vernick consideram que,

a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagédo
Inclusiva (PNEEPEI), langada em 2008, traz subjacente a ideia de que a
educacéo inclusiva, fundamentada na concepc¢do de direitos humanos, €,
além de cultural, social e pedagdgica, uma acéao politica, promotora de uma
educacéo de qualidade para todos os alunos (MACHADO E VERNICK, 2013,
p. 57).

Embora a mesma seja vista como um imperativo do Estado por alguns
estudiosos tais como Cury e Bueno, reconhecemos que ela apregoa os principios da
inclusdo visando a eliminacdo da excluséo.

A PNEEPEI de 2008 esta fundamentada no modelo de incluséo total, a nivel
de esclarecimento Mendes (2010) identifica dois modelos propostas inclusivas.
Segundo a autora a proposta de inclusao total foi derivada da “iniciativa da Educagao
Regular [...] que se configurava de forma mais radical, no sentido de defender a
inclusdo de todas as pessoas, independentemente do tipo do grau de limitacdo, na
classe comum da escola regular, e também a eliminacdo dos programas paralelos de
Educacao Especial (MENDES, 2010, p. 20).

A incluséo radical defende a implantacdo da proposta de educacéo inclusiva de
forma imediata, extinguindo o modelo de educacdo vigente e propondo um novo
modelo educacional onde todos recebam uma Unica educacdo com qualidade
(PRIETO, 2006).

A PNEEPEI de 2008 traz uma proposta de inclusdo, pautada na inclusao
radical, vé a escola como um lugar que ofereca oportunidades para constituicdo de
experiéncias vivenciadas com seus pares, mudanca do pensamento sobre as
incapacidades, e busca acreditar na capacidade de tais pessoas, visando fortalecer
as habilidades de socializagéo. Entretanto, de acordo com Mendes (2010), “qualquer
proposta essencialmente ideoldgica e com posi¢des radicais parece perigosa porque
a filosofia da ‘inclusao’ ja esté no contexto brasileiro” (p. 34), e a mesma tem servido
de justificativa para eliminagcdo das formas de atendimento educacional que
fortalecam a segregacao, tais como, escola especiais, classes especiais em escolas

publicas.
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Concebemos que tal processo de inclusdo é complexo uma vez que no
contexto histérico séciocultural do Brasil ndo apresenta um atendimento educacional
a pessoas com deficiéncias, sem o oferecimento de tais sistemas segregadores.
Dessa forma, elimina-los de forma radical seria 0 caminho para a democratizacéo do
ensino e oferecimento de uma educagdo com qualidade para todos? Adorno (1995)
diz que a cultura demanda mais tempo de mudanga do que as sociedades, assim a
PNEEPEI de 2008, traz para o contexto educacional a universalizacdo do acesso a
educacdo, que representa uma conquista social fundamental para as sociedades
pautadas nos principios democraticos, entretanto ndo se constitui numa mudanca
cultural, mas prevé essa mudanca a partir de sua implantacéo na escola.

E, por tal motivo, engendramos que a PNEEPEI de 2008 promove a democracia
no tocante a universalizacao do ensino, mas também promove a adaptacéo no sentido
de que o lastro histérico do sistema educacional brasileiro ser extremamente
excludente, ou seja, no Brasil, a histéria da educacao inclusiva ainda esta sendo
construida, e, conhecer as condi¢cdes sociais que a produzem é necessario para
garantir seu carater emancipador, o qual atuara na desbarbarizacdo da educacao
inclusiva.

A outra proposta de incluséo, conhecida como inclusionistas, concebe a escola
no sentido de auxiliar o aluno a “dominar as habilidades e conhecimentos necessarios
para vida futura tanto dentro quanto fora da escola (MENDES, 2010, p. 24). Nessa
proposta de inclusdo existe a defesa da inclusdo, mas com a manutencdo de uma
série de servicos que visem tanto a inclusdo na sala comum como 0 acompanhamento
do mesmo em todos 0s servicos necessarios como servigos relacionados a saude,
mobilidade publica entre outros.

Os inclusionistas* acreditam que a escola em si, mesmo que sofra varias
transformacdes cabiveis a exigéncia dos principios da inclusdo escolar, ndo sera
capaz de atender a todas as criancas, principalmente em suas especificidades.
Aceitam a ideia de inclusédo na classe comum e no apoio em relacdo ao Atendimento
Educacional Especializado oferecido em outras instituigcdes fora da escola, oferecendo
servigcos publicos ou privados. Ja os inclusionistas radicais defendem que a incluséo

escolar somente pode ocorrer na escola (MENDES, 2010).

4 Termo utilizado por Enicéia Mendes em seu livro Inclusdo Marco Zero publicado em 2010.
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Em 2009, o Conselho Nacional de Educacgéao lanca a Resolugédo do CNE/ CEB

n. 4 de 2009 onde traz as Diretrizes Operacionais para o AEE na Educacao Basica.
No art. 5 define

O AEE é realizado, prioritariamente, nas salas de recursos multifuncionais da

prépria escola ou em outra de ensino regular, no turno inverso da

escolarizacdo, ndo sendo substantivo as classes comuns, podendo ser

realizado, em centro de atendimento educacional especializado de instituicdo

da rede publica ou de instituicdo especializada comunitarias, confessionais

ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a secretaria de

educacdo ou 6rgdo equivalente dos estados, do Distrito Federal ou dos
municipios.

O AEE deve fazer parte do Projeto Politico Pedagdégico, e como instrumento da
gestédo escolar deve atentar para as especificidades dispostos nesta Resolucéo. E,
para implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais, os gestores dos sistemas
de ensino devem indicar as escolas as serem contempladas com estes recursos
tecnoldgicos. Esta indicacao, por sua vez, é realizada pela Secretaria Educacional do
municipio na figura do gestor do municipio, na pessoa do prefeito que aderir ao
Programa Sistema de Gestédo Tecnoldgica do Ministério da Educagcédo — SIGETEC.

Glat e Pletsch (2011) dizem que colocar uma politica de educacao inclusiva nao
€ uma tarefa facil para os governantes. Oferecer uma educacdo de qualidade as
pessoas com deficiéncias consiste em reestruturar os sistemas de ensino, oferecer
recursos pedagogicos, bem como conscientizacdo e formacgéo dos profissionais do
ensino, para atuarem com a diversidade dos alunos na escola.

Mantoan (2002) diz que, como instituicdo que prepara para o futuro, a escola é
0 espaco onde as criangas convivem e aprendem juntas, valorizando a diversidade.
Sassaki (2001) enfatiza que a mesma precisa oferecer oportunidades de
desenvolvimento de comportamentos e atitudes baseados na diversidade humana e
nas diferencas individuais dos seus alunos, pois ela reflete a sociedade na qual esta
inserida.

Assim, compreendemos que uma sociedade pautada na democracia, comunga
com os ideais de uma educacéo inclusiva. Tezani (2011) diz que a educagéo inclusiva
deve favorecer um clima organizacional favoravel que proporcione o saber e a cultura,
viabilizando aos alunos o desenvolvimento de diversos conhecimentos, tais quais
técnicos, éticos, politicos, humanos, para que, assim, possam ser emancipados e

autbnomos.
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Dessa forma educacao inclusiva como instrumento de promocéo da equidade,
visa a autonomia do sujeito. Porém a PNEEPEI de 2008 foi pensada para promocéo
da autonomia da pessoa com deficiéncia?

Ao refletirmos sobre esse guestionamento, tendo como base a construcéo
histérica das politicas educacionais anteriores, acreditamos que a PNEEPEI de 2008,
abre fissuras para a transformagéo social e cultural por meio da reconfiguragdo da
escola. Ela prop6e uma larga mudanca na forma pela qual concebiamos a educacéao
e a escola.

Olhando por esse angulo, a PNEEPEI de 2008 se amolda aos principios
democréticos e propfe a autonomia do sujeito quando esta aduz em um dos seus
objetivos que a transversalidade da educacdo deve iniciar pela educacado infantil
sendo garantida até ao ensino Superior (MEC/SEESP, 2008). Adorno (1995), diz que
uma educacgdo para auto reflex@o critica, que busque desenvolver a autonomia do
sujeito, deve ocorrer na primeira infancia, ou seja, na educacdo infantil, e ao
esclarecimento geral.

E esse atendimento educacional sera realizado pelo AEE, do nascimento aos
trés anos, por meio da estimulacdo precoce, em todas as etapas e modalidades da
educacdo bésica, proporcionado no turno inverso (matutino/vespertino), na propria
escola ou centro especializado que ofereca esse servigo educacional.

Também propde a acessibilidade de comunicacédo e informacao, referindo-se
acerca da mudanca curricular da escola, promovendo, assim, 0 acesso ao
conhecimento, possibilidades de construcao de experiéncias formativas, uma vez que,
ao tornar o curriculo acessivel, permita a apropriagdo dos bens culturais. E do que
consideramos de mais significativo, o convivio com a diferenca. “A convivéncia com
as diferencas favorecem as relacdes interpessoais, 0 respeito e a valorizacdo da
crianca” (MEC/ SEESP, 2008).

Mas, em contrapartida, o que nos angustia acerca da PNEEPEI de 2008 ¢é a
operacionalizacdo da mesma, ou seja, como 0s executores desse instrumento politico
a interpretarao?

Uma das criticas a PNEEPEI de 2008 diz respeito a sua criagdo. Bueno diz
que ela € uma “[...] posigcao de governo e nao de Estado” (2013, p.31), ndo tendo forca
de Lei sobre os estados e municipios, sendo apenas um documento norteador. Cury
(2013) vai mais além ao questionar o processo inclusivo proposto por esta politica, o

mesmo questiona “[...] deveria o Brasil efetivar o processo inclusivo por meio de uma
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politica selvagem a moda ltaliana®, no principio do século XX, ou efetiva-la por meio
de recursos, orientagoes [...]".

Neste contexto, apreendemos que os fins ndo justificam os meios, ou seja, 0
alvo é a inclusédo da pessoa com deficiéncia na escola, mas tal inclusdo ndo deve se
resumir & matricula, pois, assim, estariamos transformando a pessoa em objeto,
estariamos “coisificando a consciéncia” como nos diz Adorno, ou “burocratizando a
mente” como bem falou Freire, mas o caminho nesse processo (formagao de
profissionais, preparacdo das escolas em relacdo a estrutura fisica e pedagogica,
mudanca cultural de filoséfica da concepcao que temos de escola, entre outros) fara
toda a diferenca para que a inclusdo seja de fato a eliminacdo de todas as formas de
preconceito, discriminacdo, segregacdo e exclusdo, enfim impediria o retorno a
barbarie.

Ainda em 2008, o presidente da Republica Luiz Inécio Lula da Silva, em 17 de
dezembro, aprova o Decreto n. 6.571 que dispde sobre o Atendimento Educacional
Especializado e regulamenta o paragrafo unico do art. 60 da Lei n. 9.394 de 1996, e
acrescentou dispositivo ao Decreto n. 6.253 de 2007.

Esse Decreto n. 6.571, delineou o carater de inclusédo total da PNEEPEI de
2008 ao versar no art. 6 paragrafo unico que “O atendimento Educacional
Especializado podera ser oferecido pelos sistemas publicos de ensino ou pelas
instituicbes mencionadas no art. 14 (NR)”. Eliminando o financiamento por meio de
recursos federais publicos para instituicées privadas que ofereciam a modalidade de
Educacéo Especial.

Entretanto, no ano de 2011, entrou em vigor o Decreto n. 7.611, que incorporou
e revogou o Decreto n. 6.571 de 2008. Esse novo Decreto, além do Atendimento
Educacional Especializado, também dispunha sobre a Educacdo Especial e
fomentava a ampliacdo do AEE e o financiamento no &mbito do Fundo de Manutengé&o
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdao/ FUNDEB.

De acordo com esse Decreto, a Educacéo das pessoas com deficiéncia como

dever do Estado deve garantir um sistema educacional inclusivo em todos os niveis,

5 Por meio da Lei n. 517 de 1977 a Italia aboliu as classes de recuperacéo e as classes diferenciais,
que seriam no Brasil as Classes especiais e escolas especializadas, incluindo os alunos nas salas
regulares de ensino. (ANNA, 2002 APUD CABRAL E MENDES, 2009). De acordo com essa mesma
autora a Italia foi o Unico pais que adotou politicas educacionais orientadas nesta direcdo de
escolarizacdo radical dos alunos com deficiéncia.
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sem discriminacéo baseado na igualdade de oportunidades (Art. 1, inciso ), oferta da
educacdo especial preferencialmente na rede regular de ensino (inciso VII), sendo
esse um dos motivos de discordancia entre alguns estudiosos, pois declaram que, ao
manter a terminologia preferencialmente no ensino regular, abrem margem ao
atendimento dessa clientela em classes e escolas especializadas, bem como

disponibilizara apoio financeiro de acordo com o Art. 5,

A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino
dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com a finalidade de ampliar
a oferta do atendimento educacional especializados aos estudantes com
deficiéncia, e transtorno globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao, matriculados na rede publica de ensino regular.

Machado e Vernick (2013) esclarecem que a nova redacao do Decreto 7.611,
gerou varias manifestacdes por todo o pais, pois apresentava-se como um retrocesso
a Politica de Educacéo Especial na Perspectiva da Inclusdo de 2008.

De acordo com Segalla e Marta (2013), o Decreto n° 6.571/ 2008 “ia ao
encontro da perspectiva da educacdo inclusiva almejada pela Convencgao
Internacional sobre os direitos das pessoas com Deficiéncia” (p. 132). O atual Decreto
n°® 7.611/ 2011 representa um retrocesso social, pois ao contrario do Decreto
revogado, abre margem para possibilidade de haver ensino exclusivamente
segregado em escolas ou classes especiais.

Contudo o MEC, por meio da Nota Técnica de n°. 62/2011 esclarece que o
atual Decreto ndo se constitui em um retrocesso a Politica de Educacao Especial na
Perspectiva de Inclusdo de 2008, pois, no ano de 2006, a Convencéao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia - ONU assegura o direito a um sistema educacional
inclusivo em todos os niveis e modalidades de ensino, e, por meio do Decreto de n°.
186/2008, essa Convencao passou a vigorar no Brasil com forca de Lei, como uma
Emenda Constitucional. (BRASIL, 2011).

Embora o MEC alegue que ndo houve retrocesso acerca do avanco da
educacao inclusiva, o clima politico educacional criado com esse novo Decreto n.
7.611 voltou a tensionar o debate acerca da inclusdo educacional, pois abriu margens,
como ja fora citado, para que os recursos publicos federais financiassem instituicdes
privadas que, em outro momento histérico, foram importantes para construcdo da

histéria, bem como desenvolvimento da Educacao Especial no pais, mas que, ao
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passar dos anos, se mostrou segregador e excludente, com carater mais médico
terapéutico do que pedagdgico.

Em junho de 2014, foi aprovado, por meio da Lei n. 13.005, o novo Plano
Nacional de Educacédo 2014 a 2024 que destina a Meta 4 para educacao inclusiva a

ser alcancada por meio do estabelecimento de 19 estratégias. A Meta 4 objetiva

Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao,
0 acesso a educacao basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servicos especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014).

E, no ano de 2015, foi instituida a Lei Brasileira de Inclusdo — LBI (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia) que visa assegurar e promover de forma equitativa o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoas com deficiéncia,
tendo em vista sua inclusédo social e cidadania.

Esta Lei traz uma nova concepcdo acerca da Deficiéncia descrita nos
documentos oficiais do escopo normativo que rege a educacéo brasileira. De acordo

com esta Lei,

Art. 22 Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interagcdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacéo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cbes com as demais pessoas.

Nesta conjuntura, entendemos que a deficiéncia esta centrada no meio em que
a pessoa esta inserida e ndo na deficiéncia em si, e que o que exclui a pessoa com
deficiéncia é a falta de acessibilidade ocasionada por diversas barreiras, dentre as
quais, o documento legal também define como sendo no Art. 3,

IV - barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que
limite ou impeca a participacdo social da pessoa, bem como o gozo, a fruigdo
e 0 exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e
de expressao, a comunicacao, ao acesso a informagéo, a compreensao, a
circulacdo com seguranca, entre outros, classificadas em:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espagos publicos e
privados abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetbnicas: as existentes nos edificios publicos e privados;
c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de
transportes;

d) barreiras nas comunicacg8es e na informacao: qualquer entrave, obstaculo,
atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o
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recebimento de mensagens e de informacdes por intermédio de sistemas de
comunicacao e de tecnologia da informacéo;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou
prejudiqguem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade
de condi¢Bes e oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnolégicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa
com deficiéncia as tecnologias;

Dentre a diversas barreiras mensuradas, destacamos que as barreiras
atitudinais que se fundamentam em esteredtipos, preconceitos sdo as que geram a
discriminacéo. Carvalho (2014) diz que as barreiras atitudinais frente a diferenca séo
as mais complexas e trabalhosas para serem removidas.

No capitulo Il, sobre Da Igualdade e da ndo discriminacdo, em seu Art. 5
expressa, entre outras palavras, que a pessoa com deficiéncia seré protegida contra
toda forma de barbarie.

O capitulo IV do Titulo Il, que versa sobre o Direito a Educacao a LBl de 2015
assegura a pessoa com deficiéncia “sistema educacional inclusivo em todos os niveis
e aprendizados ao longo de toda a vida” (ART. 27), demonstrando o reconhecimento
guanto ao direito fundamental a educacdo. Também coloca como responsabilidade
de todos a seguridade da educacgao de qualidade a PcD. Preconiza que “é dever do
Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educacao de
qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia,
negligéncia e discriminacdo” (BRASIL, 2015).

Dessa forma, consideramos que, mesmo sendo um tanto recente para
mensurarmos seus efeitos na sociedade brasileira como um todo, podemos
considerar que a LBI de 2015 representa um ganho significativo quanto a conquista

da manutencao do direito para as pessoas com deficiéncia.

2.3 Politica Educacional de Inclusdo de Manaus: Perspectivas e Desafios

A Constituicdo Federal de 1988 viabiliza uma ampliagdo de autonomia (art. 18)
quanto a organizacao politica, administrativa e financeira dos municipios. A LDBEN
9394/96, também em, seu Art. 11, Paragrafo |, aduz aos municipios a
responsabilidade de “organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituigdes oficiais
dos seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da

Unido e dos Estados”.
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Essa autonomia delegou aos mesmos competéncia para elaboragéo de sua Lei
Organica sendo orientados pela legislagédo nacional, observando as peculiaridades
inerentes a sua realidade regional. No caso especifico do estado do Amazonas,
Cidade de Manaus, a diversidade populacional é resultante da mistura racial e cultural.

Em 1980, a cidade de Manaus passou por grandes transformacdes no
crescimento populacional, Matos (2013) atribui esse crescimento aos movimentos
migratorios que ocorreram durante esse periodo em virtude do fator econdémico
proveniente do surto da borracha e posteriormente com o desenvolvimento da Zona
Franca de Manaus — ZFM.

Esse crescimento populacional influenciou diretamente a educacao na cidade,
pois as autoridades competentes da época perceberam a necessidade da ampliacédo
do atendimento escolar. Até entdo, o municipio atendia a 57.044 alunos, distribuidos
nas modalidades de pré-escola, 12 a 82 série e supletivo, ainda ndo havia atendimento
para os alunos com deficiéncia na rede publica municipal de ensino. Marques (2010,
p. 48) diz que “o sistema municipal de educacdo comeca a ser ampliado a partir da
década de oitenta, e o atendimento dos alunos com deficiéncia passa a ser realizado,
inicialmente, através de convénios com instituicdes filantropicas”.

Somente no ano de 1990 com a criacdo da Lei Organica do Municipio de
Manaus — LOMAN, promulgada em 05 de abril do mesmo ano, época em que 0S
movimentos acerca da inclusdo estavam influenciando todo o escopo normativo do
pais, como fora visto anteriormente, houve uma reestruturacao do sistema de ensino
para atender as exigéncias dispostas por este instrumento legal.

No advento de sua promulgacédo, a inclusdo escolar para as pessoas com
deficiéncia ficou descrita no art. 347, inciso Il que preconizava que o “Atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia preferencialmente na rede
regular de ensino”, ou seja, a Unica referéncia que esse documento fazia era em
relacdo ao AEE para os alunos da educacgéo especial, que ainda seriam atendidos na
rede publica de ensino.

Nos atos transitérios da LOMAN de 1990, o art. 57, orienta que “o municipio, a
partir de 1991, devera criar e implantar, nas escolas da rede publica, salas destinadas
a educacao especial”, pois a Educacio Especial era destinada somente a atendimento

especializado fora da escola regular de ensino. Acerca disso, Marques nos diz que
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[...] as escolas municipais implantaram classes especiais em escolas comuns
do ensino fundamental. Este trabalho foi realizado pela Diretoria de Educacéo
da Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED, do municipio de Manaus.
Somente em meados da década de noventa foi criada a primeira e Unica
escola municipal — Escola Municipal Dr. Salomédo Schwartzman, para
atendimento de alunos com Deficiéncia Mental (2010, p. 48).

Em virtude dessa agéo, a Secretaria Municipal de Educacao atendeu nesse ano
de 1991 a um quantitativo de 70.322 alunos, apresentando, nesse periodo um
quantitativo de 246 alunos provenientes da Educacdo Especial, essa foi uma das
primeiras iniciativas do municipio em relagdo ao atendimento escolar das pessoas
com deficiéncia na rede publica.

A educacdo municipal mostrou-se estar fortemente vinculada as acdes e
mudancas politicas de governo. De acordo com Matos (2013), uma acdo de grande
importancia para o sistema educacional de ensino ocorreu durante a transigao
administrativa no periodo de 1995 a 1996, quando o Prefeito Amazonino Mendes
candidatou-se ao cargo de Governador do Estado, deixando para assumir entdo seu
cargo de prefeito. O vice prefeito Carlos Eduardo de Souza Braga € que incentivou a
criacado do Conselho Municipal de Educacéo.

Até entdo, a Secretaria de Educacao norteava o sistema de ensino por meio de
orientagdes diretas do Ministério da Educagao/ MEC. Santos (2011) vai dizer que “...
a educacao especial acontecia de maneira a resolver problemas que surgiam nas
escolas” e a SEMED seguia os preceitos do MEC concernente ao atendimento das
criangas com deficiéncia. O Conselho Municipal de Educagéo/ CME foi criado pela Lei
n. 377 de 1996, que tinha como principal objetivo delinear as politicas educacionais
do municipio (MATOS, 2013).

No ano de 1997, com a mudanca de prefeito, passou a assumir a Prefeitura de
Manaus o sr. Alfredo Nascimento que trouxe, para 0 ambito educacional, a discussao
das questdes pedagdgicas, assuntos concernentes a gestdo escolar, que nesse
periodo, passou a engendrar os principios da gestdo democratica. Ainda no ano de
1997, foi implantada no sistema educacional de ensino, a Unido dos Dirigentes
Municipais de Educac&do/UNDIME que tinha por objetivo orientar a gestao educacional
do municipio (MATOS, 2013; SANTOS 2011).

Observa-se que, a partir desse, periodo em funcdo do delineamento das

politicas nacionais e internacionais em prol do alcance de uma educagédo de qualidade
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para todos, o CME passou a regulamentar por meio de Resolucdes e Decretos, a
organizacdo pedagogica e administrativa da educacao especial no municipio.

Enfatizamos que as acbes acerca da inclusdo escolar, no municipio, se
iniciaram por meio da implementacéo da Politica de Integracédo. Todo o delineamento
voltado para Educacdo das pessoas com deficiéncia eram fundamentados neste
instrumento norteador.

No ano de 2003, o Conselho publicou no Diario Oficial do municipio de Manaus
a Resolucdo N. 05/CME/ 2003 que trazia os procedimentos e orientacdes que
deveriam ser observados para a oferta da Educagcéao Especial no Sistema de Ensino
Municipal a partir daquele mesmo ano. Esse documento faz o detalhamento de como
a rede escolar deveria ofertar a Educacéo Especial. No art. 3, temos a concepc¢ao do

municipio sobre de Educacédo Especial, que entende que a mesma é uma,

[...] modalidade de educagé&o escolar, um processo educacional definido por
uma proposta pedagdgica que assegure recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar e, em
alguns casos, substituir os servigcos educacionais comuns, de modo a garantir
a educacéo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas
as etapas da educacao basica.

Verifica-se que o municipio entendia a Educacdo Especial como uma
modalidade de educacéo escolar na forma de um processo que seria definido por uma
proposta pedagodgica que assegurasse 0S recursos e servicos educacionais, e que
‘em alguns casos”, ou seja quando os alunos com deficiéncia ndo atendessem as
necessidades exigidas por essa proposta pedagdgica, deveriam substituir os servicos
educacionais comuns, que seria a educacdo escolar proporcionada aos alunos da
classe regular de ensino, por outros servicos que também proporcionassem 0
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, como exemplo podemos citar o
servico educacional oferecido por oficinas pedagdégicas.®

O art. 9 descreve que o0 ensino atenderia aos alunos com necessidades
educativas especiais em Classe Especial e Salas de recursos pedagogicos. O Art. 10
explica a organizacéo e numero de alunos atendidos na Classe Especial. O art.14 fala

sobre a organizagao das Escolas Especiais.

6 Comentaremos sobre este assunto mais adiante.
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Verifica-se que a Educacdo Especial no municipio de acordo com o0s
documentos oficiais, era oferecida em escolas especiais, classe especial na escola
regular e Salas de recursos pedagogicos, que deveriam atender aos alunos integrados
nas salas comum de ensino.

O documento nao esclarece quais aspectos seriam determinantes para elencar
os alunos que teriam o0s servicos educacionais comuns, substituidos por outros.
Também ndo tivemos acesso a proposta pedagodgica das escolas da Rede Municipal
de Ensino concernente a essa época para inferimos andlise, mesmo por que tal
documento ndo consistiu em objeto de analise para este estudo. Mas consideramos
por relevancia cita-lo uma vez que faz parte do historico organizacional da Educacgéo
Especial e Inclusiva do municipio de Manaus.

Também, nesse mesmo ano de 2003, o municipio de Manaus participa como
polo multiplicador de formacao acerca do Programa Federal promovido pelo Ministério
de Educacado intitulado como “Educacédo Inclusiva: Direito a Diversidade”. Tal
Programa foi gerenciado pela SEMED, e teve como objetivo garantir o acesso de
todas as pessoas com deficiéncia ao sistema educacional publico. (SANTOS, 2011).

No ano subsequente, com o intuito de acompanhar e promover a formagéo e
orientagdo aos profissionais de educac¢do do municipio, foi criado, em 2004, o Centro
Municipal de Educacao Especial/l CMEE. Este estabelecimento dispunha de uma
equipe pedagogica multiprofissional que realizava o acompanhamento do aluno e
assessoramento pedagdgico das escolas. O mesmo veio a se constituir numa das
principais referéncias de Educagéo Especial na cidade.

Até este periodo, todas as acdes concernentes a educacao e escolarizacdo das
pessoas com deficiéncia eram efetuadas por meio do oferecimento da Educacao
Especial como uma modalidade de ensino e, em alguns casos, como substituto do
atendimento educacional na classe regular por classes especiais ou escolas
especializadas.

O sentido de inclusédo estava atrelado ao de integracdo, ou seja os alunos
incluidos remetiam-se a nimeros estaticos produzidos pelo guantitativo de matricula.
Santos (2011) relata que, no ano de 2006, houve uma tentativa de implantacdo nas
escolas publicas do municipio; neste mesmo ano, houve a Convencao sobre o Direito
das Pessoas com Deficiéncia, embora ndo tenhamos encontrado nenhum documento
gue mostre a relacdo entre esse advento com o fato que descreveremos a seguir,

observamos que, no municipio, houve uma tentativa de incluir, no sentido radical da
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inclusdo, os alunos com deficiéncia nas salas regulares, desativando as escolas

publicas especializadas existentes no municipio. Segundo a autora

a implantacdo da inclusdo escolar aconteceu nas escolas municipais de
Manaus a partir de 2006. A maioria das escolas especiais foi sendo fechada
e as criancas com 67 necessidades especiais que estavam matriculadas
nessas escolas ou nas salas de recurso, foram transferidas para as salas de
ensino comum. Aos professores e a familia foi informado o oferecimento do
Atendimento Educacional Especializado. Foi desta maneira que o inicio do
processo de implantagédo da inclusdo escolar aconteceu naquele periodo.
Com a maioria das salas especiais nas escolas desativadas, os alunos
especiais passaram a fazer parte do ensino comum, voltando para a sala de
recursos no contra turno. (SANTOS, 2011, p. 66-67).

Esse relato nos remete a reflexdo de que a forma aligeirada pelo qual ocorreu
essa tentativa de inclusdo ocasionou um grande incomodo tanto para 0s pais,
professores quanto para os alunos que passaram por essa situacao. A partir desse
ano, as escolas especializadas de educacao especial foram fechadas, seus alunos
foram remetidos para as salas comuns. Essa decisdo imperativa fortificou o
sentimento de preconceito e, consequentemente, de exclusdo para com os alunos
com deficiéncia, uma vez que 0s mesmo estavam sendo vistos como intrusos de um
espaco que é direito de todos, que foi pensado apenas para alguns.

Marques (2010) nos explica que esse acontecimento se deu pelo fato da
criacdo nesse mesmo ano do “centro de Educacéo Especial André Araujo, destinado
também ao atendimento complementar dos alunos com deficiéncia, porém sob uma
perspectiva mais assistencial-clinica [...]” (MARQUES, 2010, p. 51). Esse centro se
caracterizava pela oferta de servicos realizado por uma equipe de mudltiplos
profissionais: pedagogos, psicélogos, fonoaudiélogos, fisioterapeutas e professores
de Educacédo Especial. Os alunos pertencentes as escolas especializadas passariam
a ser atendidos nesse centro.

Esta tentativa de incluir os alunos com deficiéncia nas salas regulares nao
promovem mudancas na reestruturacdo pedagodgica ou fisica das escolas, os alunos
foram incluidos em salas superlotadas. Santos (2011) enfatiza que os formadores
destinados para, supostamente, fornecer o preparo pedagogico aos professores que
passariam por esse processo de incluséo, apenas, repassaram informagdes sem
apresentarem preparo e qualificacdo para proporcionar estas formacdes e

consideramos ainda mais agravante a falta de justificativa dada aos professores na
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ocasido que segundo a mesma autora, consistia no argumento de que “estavam
acatando a ordem federais” (SANTOS, 2011, p. 68).

A convencdo de Guatemala de 1999 € enfatica ao dizer que qualquer
diferenciacdo baseada na deficiéncia se constitui em discriminacdo. Todavia explica

que

N&o constitui discriminacdo a diferenciacdo ou preferéncia adotada pelo
Estado Parte para promover a integracdo social ou o desenvolvimento
pessoal dos portadores de deficiéncia, desde que a diferenciacdo ou
preferéncia nao limite em si mesma o direito a igualdade dessas pessoas e
gue elas ndo sejam obrigadas a aceitar tal diferenciacdo ou preferéncia. Nos
casos em que a legislacéo interna preveja a declaracdo de interdicdo, quando
for necesséria e apropriada para o seu bem-estar, esta ndo constituira
discriminacdo (UNESCO, 1999).

Assim, se o municipio propuser na forma da lei, as orientacdes ou medidas que
validem o processo de classificacdo, selecdo ou similares para os alunos com
deficiéncia com o intuito de promover a integracao social, e também podemos dizer
educacional, ndo se caracterizara em discriminacao desde que tal diferenciacdo nédo
fira o direito a igualdade e que nao haja coercao para que as pessoas com deficiéncias
sejam obrigadas a aceitar tal realidade educacional.

Neste contexto, enfatizamos que tal iniciativa experiencial de inclusdo no
municipio se constituiu no descumprimento desse normativo legal, pois os alunos das
classes especiais foram obrigados a ir para classes regulares, e os de escolas
especializadas foram obrigados a ser atendidos pelo novo Centro criado pelo
municipio.

A coercao ocorreu no sentido do cerceamento da escolha, ou seja, tanto pais
guanto alunos e até mesmo professores nao tiveram opcao de escolher o que poderia
ser melhor para o seu desenvolvimento pessoal, bem como sua integracdo social.

ApOGs essa experiéncia de inclusdo escolar, 0 municipio retornou com as
classes especiais em algumas escolas, contudo ndo obtivemos o ano especifico da
ativacdo das classes especiais, todavia observamos, em planilha concedida pela
SEMED no ano de 2015, a reativacdo das classes especiais. A SEMED também
manteve em funcionamento a escola especializada Escola Especial André Vidal de
Araujo que passou a funcionar por meio de oficinas pedagdgicas.

No ano de 2010, houve uma reestruturacdo administrativa municipal da

SEMED, a mesma passou a descentralizar a administracdo pedagogica e
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administrativa de todas as escolas publicas do municipio para as Zonas Regionais de
Educagcdo a qual dividiu as escolas por zonas na cidade e cada zona se
responsabilizou em atender a um grupo de escolas estabelecido pela SEMED de
acordo com a localizacao geografica.

Na ocasido as escolas ficaram divididas em seis zonas/divisbes regionais,
sendo elas: “Divisao Regional de Educagao Sul, Divisdo Regional de Educagao Oeste,
Divisdo Regional de Educacdo Centro-Oeste, Divisdo Regional de Educacéo Norte |,
onde nossa pesquisa esta localizada, e Norte Il, Divisdo Regional de Educacéo Leste
| e Leste II”.

No ano de 2011, com a aprovacao da Resolucao n. 10/CME/2011, que instituia
os procedimentos na Perspectiva da Educacado Inclusiva no Sistema Municipal de
Ensino de Manaus, houve mudancas na normativa de Educacdo Especial no
municipio. Nesta resolugéo, o viés inclusivo € baseado na Incluséo total, pois a mesma
nao discrimina orientacdes para as classes especiais, ficando evidente que, mesmo
com a utilizagdo do termo “preferencialmente” em escolas publicas, passariam a
incorporar os alunos com deficiéncia nas salas regulares de ensino. Entretanto tal
Resolucéo foi revogada pela atual Resolugcao 011/CME/2016, que sera analisada no
capitulo IV.

No ano de 2013, por meio do Decreto n. 2.682, a SEMED passa por uma nova
estruturacdo organizacdo em que seu Regimento Geral Interno descreve no Art. 43
qgue é de competéncia da Gerencia de Educacao Especial preconizando nos incisos

Inciso

| — promover a educacgédo dos alunos da educacgéo especial, por meio de acdes
pedagogicas e atendimentos especializados, objetivando a inclusdo social e
escolar’

Il — gerenciar as a¢Bes pedagodgicas e os atendimentos especializados da
Secretaria;

lIl — orientar as familias dos alunos;

IV —realizar avaliagao diagnéstica com enfoque psicopedagdgico dos alunos;
\% - oferecer atendimento educacional especializado de
acordo com as especificidades do alunado;

VI — proporcionar assessoramento pedagoégico as escolas que atendem aos
alunos da educacéo especial,

VIl — oferecer formacéo continuada aos professores e pedagogos com
relacio a modalidade de educagdo especial e educacgédo
Inclusiva, de acordo com a Politica Nacional de Educacéo

Especial/MEC

Essas atribuicbes da Geréncia de Educacéao Especial sdo desenvolvidas nas

escolas que buscam viabilizar o assessoramento as escolas que possuem alunos com



71

deficiéncia. A inclusdo dos alunos é realizada via matricula direta pelos responsaveis
na escola conforme prevista na Resolugdo do CNE/ CEB n. 4 de 2009. As matriculas
nas classes especiais sao orientadas pelo Complexo de Educacédo Especial do
municipio, e os alunos inclusos em salas regulares realizam no contra turno o AEE.

Atualmente, o municipio possui um quantitativo de 3.375 alunos com
deficiéncia atendidos pela rede publica de ensino contemplados na Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental de 1° ao 9° e Educacéo de Jovens e adultos — EJA. A rede a
atende alunos com deficiéncia fisica, visual, auditiva, intelectual, Deficiéncias
Multiplas, Transtorno do Espectro do Autismo, Sindrome de Down, Sindrome de Rett,
Altas Habilidades/ Superdotacgéo e Transtorno Desinstegrativo Infantil.

A Rede de Ensino possui uma escola de educacéo especial, Escola Municipal
André Vidal de Araljo que atende a 452 alunos com deficiéncia, possui 25 classes
especiais funcionando nas escolas de ensino regular, cerca de 40 escolas com alunos
inclusos nas salas regulares de ensino. A rede ainda conta com 25 Salas de Recursos

— SR e 46 Salas de Recurso Multifuncional — SRM funcionando atualmente.
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CAPITULO Il

3 GESTAO EDUCACIONAL: PARTICIPACAO E AUTONOMIA

O processo de democratizagdo do ensino publico e as reformas educacionais
ocorridas pos década de 30 até década de 90 do século XX foram substanciais para
ampliacdo do debate envolto da universalizacado do ensino publico. O regime militar,
no periodo de 1964 a 1985, interrompeu as promessas de democratizacado do pais

que estavam em gestacdo, afetando a educacéo escolar publica nacional.

O regime militar por sua forma politica de se instalar e de ser, acabou por
instaurar, dentro do campo educacional, comandos autoritdrios de
mandamentos legais, 0s quais por sua vez, se baseavam mais no direito da
forca do que na forca do direito. O temor, a obediéncia e o dever suplantaram
o respeito, o didlogo e o direito (CURY, 2005, p. 15).

Fonseca (2009) relata que esse periodo marcou profundamente a sociedade
brasileira, pelo fato de que houve um total cerceamento ao exercicio dos direitos de
cidadania politica. Tal situacdo s6 comecou a mudar apdés a Promulgacdo da
Constituicdo Federal de 1988, que reconheceu, “[...] a importancia da participacdo
popular na elaboracdo do texto Constitucional, proporcionou a oportunidade da
concretizacao dos anseios da populacao brasileira (FONSECA, 2009, p. 14).

Com o fim do regime militar, é retomada a democratizacdo do ensino no pais;
a sociedade passa a buscar uma gestdo pautada nos principios da participacdo e
autonomia, sendo esses um dos principios que demanda a democracia.

A democracia é uma palavra de origem grega que pode ser entendida como
governo (kratos) do povo (demo). Fonseca (2009) e Betlinski (2013) apresentam dois
estilos de democracia sendo eles: Democracia Representativa e Democracia
Participativa. A primeira se refere ao exercicio do poder politico por um representante
elegido pela comunidade por meio do voto direto. Seu poder e autoridade devem ser
legitimado pela soberania popular. O representante escolhido pela comunidade fica
encarregado de gerir a esfera publica tendo em vista os interesses daqueles que o
elegeram, que, nesta situacéo, seria os eleitores, entretanto ha uma certa limitacdo
do exercicio da cidadania que, muitas vezes, se reduz no ato de votar, eleger um
representante (FONSECA, 2009).
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percebe-se que a democracia representativa ndo atende aos anseios da
sociedade como um todo, posto que ha uma falsa ideologia de existir a
correlacdo da vontade expressa pelos representantes com os verdadeiros
interesses/necessidades dos representados FONSECA, 2009, 35).

A democracia participativa pode ser compreendida como sendo aquela em que
existe a participacdo da populacdo nas tomadas de decisdes politicas. Esse regime
democratico possibilita um maior exercicio da cidadania, pois abre espacéo para a
comunidade participar diretamente da construcdo dos espacos publicos. A
democracia participativa tem suas raizes no pensamento politico grego, de acordo
com esse pensamento, “0 povo ndo era so titular do poder, mas quem de fato exercia
o poder, visto que ndo existia a presenca de corpos intermediarios entre o governo e
o povo” (BETLINSKI, 2013, p. 78).

Betlinski (2013) diz que, no Brasil, a partir da CFB de 1988, houve uma adoc¢ao
da perspectiva mista de democracia representativa e participativa, que incorpora na
gestado das politicas publicas elementos da democracia direta, tais como, o plebiscito,
o referendo, iniciativa popular legislativa e a participacao da comunidade.

O mesmo autor diz que a cultura politica que temos e o significado atribuido a
democracia que é praticada “... sdo resultantes de processos histéricos e sociais
enraizados nas lutas de classes e nos modelos de Estado [...] que definem os espacos
€ as maneira de se compreender o sentido que a politica assume para a vida social”
(2013, p. 69). Ou seja, as relacbes humanas historicos-culturais de resisténcia ao
autoritarismo predominante nos governos passados determinam a pratica
democrética no periodo presente.

A democracia € uma forma de organizacdo politica a qual preza a ampla
participacdo dos sujeitos no poder de escolha, na direcdo e gestdo dos assuntos da
esfera publica. Mendes (1998, p. 50) afirma que, “uma sociedade democratica se
desenvolve como um corpo, inteiricamente, pela estrita solidariedade de todos os seus

membros”. Bobbio menciona que

[...] o Unico modo de se chegar a um acordo quando se fala de democracia,
entendida como contraposta a todas as formas de governo autocratico, € o
de considera-la caracterizada por um conjunto de regras (primarias ou
fundamentais) que estabelecem quem esta autorizado a tomar as decisfes
coletivas e com quais procedimentos (1986, p. 18).

A partir da década de 1990, ocorre uma mudanca na concepcao da funcao

social da escola. H4 uma intensificacdo nas acdes politicas e reformas educacionais
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(DOURADO, 2006; NOVOA APUD LIBANEO, 2008; SA, 2011). Em toda a América
Latina, vé-se a busca de uma nova forma de gerir as instituicdes de ensino para uma
gestdo democratica (SANDER, 1995).

As formas de organizacdo da gestdo dos sistemas educacionais construidas
pelo individuo ao longo da historia foram dominadas pelas escolas da Administracdo
que influenciaram politica e culturalmente a organiza¢do escolar. Historicamente, o
conceito de gestdo nasce dentro das empresas (SA, 2011), com um carater gerencial
autoritario e centralizador e € transposto para escola com essa mesma identidade de
administragéo de empresas.

A prépria funcdo do gestor escolar, na educagéo brasileira, tem seus primeiros
registros com a Ratio Studiorum ou Plano de Estudos da Companhia de Jesus,
documento publicado oficialmente em 1599, em que a autoridade maxima do colégio
estava representada na figura do reitor, que organizava as escolas da Companhia de
Jesus com a observancia de servir a fé cristd (SECO et. al., 2006). Posteriormente,
sobre o governo do Marques de Pombal, a organizacao das escolas passou a ter como
objetivo servir aos interesses do Estado, criando, nesse periodo, a fungao do “Diretor
Geral dos Estudos” que tinha o intuito de fiscalizar e controlar o ensino ministrado.

No periodo colonial permanece, a fungao do “Diretor Geral dos Estudos” com
as mesmas atribui¢cées, modificando-se no “nivel superior”, pois aparece a figura dos
diretores, sendo esses, 0s proprios professores do nivel superior que eram
subordinados as ordens do imperador. (SECO et. al., 2006).

Com a Proclamacéo da Independéncia em 1922, houve a necessidade de o
pais construir quadros administrativos que respondesse a nova realidade politica que
passaria a viver. Seco et. al. (2006) vao dizer que, com a criacdo dos Liceus em Sao
Paulo em 1847, surge a necessidade da indicacdo de um diretor para escolas de
ensino secundario que fosse responsabilizado pelas atividades administrativas e
fiscalizadoras da escola; dentre essas atividades, estava a organizagdo dos horarios,
controle da frequéncia dos alunos, intermediacdo das correspondéncias dos
professores e o presidente da provincia, entre outras. Na Proclamacéo da Republica,
surge a figura do diretor-professor, que exerce fungcdes administrativas e pedagogicas
na escola.

Neste contexto, entendemos que a fun¢ao do diretor foi se modificando a partir
das relagbes de poder exercidas por quem estava no controle administrativo do pais.

Seco et. al. (2006) véao dizer que, na década de 1930, o enfoque empresarial se tornou
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0 parametro para a administracdo escolar, dando menos énfase ao enfoque
pedagdgico e elevando o enfoque organizacional administrativo pautado na
racionalizacdo técnica. Durante esse periodo, até a década de 1990, a escola foi
influenciada pelas escolas administrativas apresentando varias concepc¢des acerca da
administracao/gestao escolar.

Observamos, no quadro abaixo, as concepc¢des de administracdo/ gestao
escolar predominantes no percurso histérico da escolas brasileira segundo Libaneo
(2008).

Quadro: 01 — Concepcdes de administracdo/ Gestdo predominante nas escolas
brasileiras.

Concepcdo de Gestao Descricao
Existe a prevaléncia de uma viséo
Cientifico-racional ou Técnico-cientifica burocratica e tecnicista da escola.

Fundamenta-se na busca dos maiores indices de eficiéncia | Baseia-se na hierarquizacdo de
e da efichcia em seus resultados, vé a realidade escolar | cargos e fungbes, com rigidez
como passivel de total controle. normativa cujo principal objetivo é a
racionalizacdo do trabalho e da
eficiéncia dos servicos educacionais.

Se baseia no pressuposto de que
todos possuem igual
Autogestionaria responsabilidade, ¢é primado o
Sociocritica coletivo e eliminacdo da autoridade
Concebe a escola como um exercida individualmente, é
sistema que agrega acentuado a participagdo coletiva do
pessoas, onde O processo grupo;
de tomada de decisbes séo Prima os significados subjetivos entre
realizados coletivamente, as pessoas do grupo, opde-se a
pois defende que as | Interpretativa objetividade por entender que as
relagbes da escola sé&o praticas organizativas sédo
construidas dentro de um socialmente construidas;
contexto sociocultural e E “...a forma de exercicio democratico
politico, ~possui  formas | Gestdo democrética | da gestdo e um direito de cidadania,
democraticas de gestao participativa mas implica, também, deveres e
responsabilidades, portanto, a gestao
da participacdo e a gestdo eficaz)
(LIBANEO, 2008, p.125 e 126).

Fonte: Libaneo, 2008, criagdo da autora.

A LDBEN de 1961, permeada pela concepc¢éo de gestéo técnico-cientifica, via
para a fungdo do diretor o “educador qualificado” (Art. 42). Entretanto, a
regulamentacdo dessa qualificacdo ficou a cargo de os Estados discriminarem e
regulamentarem tal fungéo. Na LDBEN de 1971, foi criado o cargo Diretor de Escola,
ainda com fortes caracteristicas da concepc¢ao técnico-cientifico, sendo que este se

caracterizava como administrador de uma equipe escolar.
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Na década de 1980, em virtude da luta pela democratizagdo do ensino como
dito anteriormente, os debates acerca da educacdo escolar sdo permeados pelos
principios democraticos, principalmente no que tange a participacdo da comunidade
no planejamento e gestdo da escola; em vista disso, € reivindicada a participacéao da
comunidade na escolha do diretor por meio de elei¢des diretas. Nesse periodo, busca-
-se, nos debates acerca da democratizacdo do ensino publico, uma concepcao da
gestdo escolar numa perspectiva sociocritica. Entretanto € somente na década
seguinte que essa concepcao passa a ser adotada nas politicas educacionais, como
a CFB de 1988.

Na década de 1990, se fortalece nos debates educacionais, e também
podemos encontrar, na literatura cientifica e politicas educacionais brasileiras a partir
desse periodo, a mudanca do termo de administracéo por gestédo, por entender que o
primeiro nos remete a lembranga de uma organizagdo escolar com carateristicas
empresarias com foco no alcance de objetivos que desconsideram 0s aspectos
pedagogicos e humanos que séo caracteristicos da educacao. Dourado (2006, p.22)
“destaca a importancia do enfoque cultural, centrado na dimensao humana, como
concepgao que contribui para repensar a cultura escolar e, desse modo, para a
construcéo da gestdo democratica das escolas”.

A LDBEN de 1996 é permeada pela concepcdo sociocritica da gestdo
participativa. Ela apresenta, pela primeira vez, o termo gestdo escolar que passou a
estar presente nos normativos legais a partir do advento de sua promulgacdo, nos
demais instrumentos normativos em que encontramos o termo “administragéo
escolar”. Libaneo (2008) esclarece que tais termos sao usados na literatura muitas
vezes como sinbnimos. Paro (1999) indaga que a administracdo se remete a utilizacéo
racional de recursos para a realizacéo de fins determinados e pode ser vista “tanto na
teoria quanto na pratica, como dois amplos campos que se interpenetram: ‘a
racionalizacao do trabalho e a coordenagao do esforgo humano coletivo” (p. 19).

Quando a administracao escolar é vista neste contexto, podemos compreendé-
-la como uma “atividade exclusivamente humana” (PARO, 2010, p. 766) que nédo
dicotomiza as atividades pedagodgicas das administrativas. Entretanto se a concepg¢ao
do termo administracdo escolar for interpretada fora desse contexto, a mesma se
restringe ao sentido de acdo administrativa burocratizada.

Os documentos internacionais como a Declaragdo de Salamanca de 1994,

Forum de Dakar de 2000 que sera mais explorado adiante, também deram énfase
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para a importancia da gestdo dos sistemas educacionais como mobilizadora do
processo educacional orientado de forma democratica. A énfase no papel dos
gestores também foi colocada em discusséo, pois partia-se do principio de que a
participacdo de todos como responsaveis em assegurar uma educacao de qualidade
era o caminho a ser percorrido, e a funcéo do diretor passou a ser ressignificada no
sentido de que o mesmo ndo mais deteria a centralizacdo do poder decisoério da
unidade de ensino, mas buscaria articular todas as a¢cdes num sentido democratico
gue envolvesse a participacdo e compromisso coletivo em prol da educacdo para

todos. De acordo com a Declaracéo de Salamanca 1994,

Administradores locais e diretores de escolas podem ter um papel
significativo quanto a fazer com que as escolas respondam mais as criangcas
com necessidades educacionais especiais desde de que a eles sejam
fornecidos a devida autonomia e adequado treinamento para que 0 possam
fazé-lo. Eles (administradores e diretores) deveriam ser convidados a
desenvolver uma administracdo com procedimentos mais flexiveis, a
reaplicar recursos instrucionais, a diversificar op¢bes de aprendizagem, a
mobilizar auxilio individual, a oferecer apoio aos alunos experimentando
dificuldades e a desenvolver relacbes com pais e comunidades, Uma
administragcdo escolar bem sucedida depende de um envolvimento ativo e
reativo de professores e do pessoal e do desenvolvimento de cooperagéo
efetiva e de trabalho em grupo no sentido de atender as necessidades dos
estudantes.

Diretores de escola tém a responsabilidade especial de promover atitudes
positivas através da comunidade escolar e via arranjando uma cooperagao
efetiva entre professores de classe e pessoal de apoio. Arranjos apropriados
para 0 apoio e o exato papel a ser assumido pelos véarios parceiros no
processo educacional deveria ser decidido através de consultoria e
negociacgéo (p. 9).

O viés de uma gestdo mais democratica era o proposto por este documento,
pois “uma das possibilidades de construcéo da escola inclusiva é a aproximacao dos
sujeitos (comunidade interna e externa), diante da descentralizacdo do poder, a
municipalizacdo pode proporcionar a aproximagdo da comunidade e da escola”
(TEZANI, 2011, p. 2).

A participagdo € um dos mecanismos da democracia. Paro (2007, p. 25) diz
que “a democracia se caracteriza pela participagdo ativa dos cidadaos na vida
publica”. Assim, a democracia neste contexto da direito a comunidade de ter vez e

voz para decidir acerca dos assuntos publicos.
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3.1 Gestdo democratica

Quando pensamos em gestdo democrética, remetemo-nos a uma das formas
de gestdo que mais proporciona a igualdade de direitos, “ela é a garantia do principio
da igualdade irrestrita entre todas e todos [...]” (CORTELA, 2005, p. 146).

A gestdo democratica pode ser entendida como um processo politico
administrativo, contextualizado, responsavel por estabelecer o direcionamento e a
mobilizacdo que possibilitam a sustentacao e dinamicidade do modo de ser e de fazer
dos sistemas de ensino e das escolas, visando ao objetivo comum da qualidade do
ensino e seus resultados. (BORDIGNON E GRACINDO, 2000; LUCK, 2006).

Libaneo (2008) nos esclarece que gestdo € a atividade de mobilizacdo dos
meios e procedimentos para se alcancar 0s objetivos de uma organizacéao, ela se torna
democrética a partir do momento em que engendra, em sua articulacéo, a participacao
dos membros que fazem a escola no processo de tomadas de decisdes. Lick (2008,
p. 20) colabora ao afirmar que a gestdo além de ser um processo de mobilizacéao
também é a “[...] organizacdo do talento humano para atuar coletivamente na
promogao dos objetivos educacionais”.

Assim, concebemos gestdo democratica como uma atividade com teor politico
gue depende do coletivo, em que suas decisfes sdo descentralizadas de forma a
envolver a todos valorizando o didlogo e os objetivos em comum, possibilitando o
desenvolvimento da autonomia no/do sujeito.

No Brasil, a gestdo democratica € amparada legalmente pela Constituicao
Federal de 1988, que reza no Art. 206, inciso VI: “gestdo democratica do ensino
publico, na forma da lei”, pela Lei n. 9.394/ 1996 — LDBEN e pelo Plano Nacional de
Educacao de Lein. 10.127 de 2001.

A LDBEN de 1996 reforca a gestdo democratica como principio basilar para o

ensino nas unidades escolares do pais, versando que

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: [...] VIII
— gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo
dos sistemas de ensino; [...]

Art. 14° Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica
do ensino publico na educacao bésica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme 0s seguintes principios:

| — participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola;

Il — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.
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Art. 15° Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas
de educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico.

Neste conjunto, depreendemos a gestdo democratica como sendo o referencial
de gestdo para as escolas publicas brasileiras, delegando aos seus sistemas de

ensino a regulamentacdo da mesma. Pinheiro e Caldas, dizem que:

As diretrizes da gestao democratica da educacao na Lei n. 9.394/ 1996 sao
refletidas na organizacdo da escola publica que comeca a discutir no seu
interior os concelhos escolares, o Projeto Politico Pedagdgico — PPP e a
autonomia da escola, que visam a democratizacdo da gestdo da escola
publica (2012, p. 14).

O Plano Nacional de Educacdo PNE de 2001 advogava as normas para 0S
sistemas de ensino do pais acerca da gestdo democratica quando fala sobre o

financiamento e gestdo. O mesmo diz que:

Deve-se promover a efetiva desburocratizagéo e descentralizacdo da gestéo
nas dimensdes pedagogica, administrativa e de gestéo financeira, devendo
as unidades escolares contar com repasse direto de recursos para
desenvolver o essencial de sua proposta pedagdgica e para despesas de seu
cotidiano. Finalmente, no exercicio de sua autonomia, cada sistema de
ensino ha de implantar gestdo democratica. Em nivel de gestdo de sistema
na forma de Conselhos de Educagdo que reinam competéncia técnica e
representatividade dos diversos setores educacionais: em nivel das unidades
escolares, por meio da formacédo de conselhos escolares de que participe da
comunidade educacional e formas de escolha da direcdo escolar que
associem a garantia da competéncia a0 compromisso com a proposta
pedagbgica emanada dos conselhos escolares e a representatividade e
lideranca dos gestores escolares.

Reforcava, na meta 22, “Definir, em cada sistema, normas de gestao
democratica do ensino publico, com a participacdo da comunidade”. E, nas metas 35
e 36, a formacdo para os gestores em nivel superior com especializacdo em
administracdo escolar.

O atual PNE de 2014 a 2024, aprovado pela Lei n. 13.005 de 2014, vislumbra
a Meta 19 a ser alcancada por oitos estratégias. Essa meta prevé

assegurar condi¢cBes, no prazo de dois anos, para a efetivacdo da gestéo
democréatica da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das
escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto.
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De acordo com o exposto, compreendemos que ha uma abrangéncia do PNE
em relacdo a efetivacdo da gestdo democratica da educacao, associando-a a critérios
técnicos de mérito e desempenho, visando, também, a participacdo da comunidade
escolar numa acao de consultoria, mas néo especifica a questado da provisao de cargo
dos diretores escolares, também ndo deixa claro quais aspectos da gestdo
democratica devem ser aplicados tais critérios, e também néo especifica de que forma
sera realizada a consulta publica a comunidade. Se realizarmos uma leitura desta
meta, no sentido de aplica-la para escolha do diretor, entdo perceberemos que a
mesma se afasta da concepcéo de distribuicdo de cargos e que, para a ocupacao dos
mesmos, havera critérios objetivos pautados no conhecimento pedagdgico
administrativo, experiéncia profissional e participacdo da comunidade nessa escolha.

A gestdo, na perspectiva democratica, concretiza-se “[...] por meio da
participagéo dos sujeitos sociais envolvidos com a comunidade escolar, na elaboragéo
e construcdo de seus projetos, como também nos processos de decisao, de escolhas
coletivas e nas vivéncias e aprendizagens de cidadania” (DOURADO, 2006, p. 30).
Por meio da gestdo democratica, a comunidade escolar interna e externa da escola
passa a compor as decisdes que vislumbram a identidade da proépria instituicdo
escolar, “a participacdo € o principal meio de assegurar a gestdo democratica,
possibilitando o envolvimento de todos os integrantes da escola no processo de
tomada de decisdes e no financiamento da organizacéo escolar” (LIBANEO, 2007, p.
328). E por meio da participacdo que 0 sujeito expressa sua autonomia.

Essa participacao da comunidade escolar é gerida pelo gestor juntamente com
professores, outros profissionais da escola e comunidade de pais na construcéo da
identidade da escola por meio do Projeto Politico Pedagdgico. Esse instrumento
politico pedagdgico tende a viabilizar o processo de democratizacdo da gestao e
fortalecimento da autonomia escolar, pois “embora o poder permanega vertical,
processando-se de cima para baixo, ele perde a forma piramidal” (OLIVEIRA, 1997
APUD CARVALHO, 2014, p. 103) e da vez e voz a todos que fazem parte da escola.

O Conselho Escolar, a elaboracao do PPP e a escolha do diretor se constituem
em mecanismos de participacdo fundamentais para democratizacdo da gestao
escolar. Todo o0 processo que envolve essas trés formas de participacdo age no
sentido de promover a autonomia escolar. A autonomia € um aspecto imprescindivel

para gestéo escolar, principalmente para consolidacado de uma educagéo para todos.
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As instituicdes internacionais como a UNESCO captam a gestdo educacional
como fator preponderante para consolidacdo de uma educacgéo para todos. No Férum

de Educacéo de Dakar no ano 2000, os paises signatarios se comprometeram a:

Definir estruturas administrativas que tenham a escola como sua unidade
basica e tenham a sua autonomia de gestdo, gerando mecanismos de
progressiva participacdo da cidadania e estabelecendo os niveis de
responsabilidade de cada ator social nos processos de gestao, controle de
resultados e prestacéo de contas. (UNESCO, 2000).

A escola é vista como uma unidade democréatica onde, por meio do conselho
escolar, sdo desenvolvidas e executadas acdes em prol do alcance dos fins da
educacado. O Conselho escolar (LDBEN, Art. 14) representa “uma acgao importante na
gestdo e organizacao do trabalho escolar” (LIMA, 2012, p. 26), pois proporciona o
compartilhamento do poder com a comunidade escolar, “Quanto menor for uma
unidade democratica, maior sera o potencial para a participacao cidada [...]". (DAHL
1998 apud SANTOS E AVRITZER, 2002, p. 48). A participacdo da comunidade nos
assuntos escolares pode proporcionar um aprendizado politico indispensavel para
construcdo de uma cultura inclusiva na escola.

O Férum de Educacao de Dakar de 2000, também, chamou atencdo para os
dirigentes escolares, o papel destes foi acentuado no sentido de que 0os mesmos
ganharam uma “dimensdao mais complexa no marco dos processos de
descentralizagao e de maior participacdo da comunidade escolar’ (UNESCO, 2000, p.
35).

Como mencionado anteriormente, esta participacdo estd assegurada pela
LDBEN de 1996, e € uma diretriz da PNEEPEI de 2008 a qual estabelece que o
Atendimento Educacional Especializado para os alunos publico alvo da Educacéo
Especial deve estar articulada com a proposta pedagdgica da escola, o que também
€ contemplado pelo Decreto n°® 7.611/ 2011 o qual reafirma a participacdo e
envolvimento entre pais e escola caracterizando uma construcdo democratica,
devendo essa ser articulada pela equipe gestora. Carvalho (2014, p. 103) vai dizer
gue “a equipe gestora utiliza-se de métodos, os mais diversos, para elaborar o projeto
politico-pedagogico. Esta atividade vai desde a sua redagdo nos gabinetes, até as
praticas participativas, envolvendo toda a comunidade de aprendizagem”.

Dessa forma, os instrumentos normativos que legalizam a gestdo democratica

no ensino publico brasileiro defendem o principio democratico da participacao,
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proporcionam autonomia de acordo com Veiga (1998 APUD DOURADO, 2006) nas
instancias pedagdgica, administrativa e juridica por meio da elaboragdo do PPP, e
também autonomia financeira por meio do Conselho escolar. Todavia ndo garantem
gue a gestdo da educacao na escola ocorra de uma forma emancipadora, pois este
processo de democratizacdo da gestao precisa ser normatizado e legitimado pelos
sistemas de ensino dos estados e municipios brasileiros que, em muitos casos, ainda
nao possuem tal normatizacao.

A gestdo escolar, quando democratica e participativa, permite um maior
envolvimento entre todos os atores da escola e busca em conjunto, melhorias para a
educacédo visando a que a mesma seja de qualidade para todos. Ela também amplia
0 espaco para o dialogo dentro do espaco escolar, “aposta na construgao coletiva dos
objetivos e das praticas escolares” (LIBANEO, 2008, p. 132) sendo um dos principios
da educacgdo inclusiva. Uma escola inclusiva de fato necessita de uma gestéo
democratica, pois “a melhoria da qualidade e equidade da educacdo esta
estreitamente relacionada a melhoria da gestdo em todos os niveis do sistema
educacional” (UNESCO, 2001, p. 35).

3.2 Gestor Escolar: Adaptacéao e Persuasao.

De acordo com Libaneo (2007), na contemporaneidade, a gestao escolar é
composta pelo gestor, pedagogo, secretario, professores e pais de aluno, todos
desempenham papéis fundamentais para o desenvolvimento da escola. Contudo ha
uma pessoa que desempenha a funcdo de lideranca articuladora de todos os
processos administrativos e pedagogicos da escola, ele, o gestor escolar. Libaneo
enfatiza que a lideranga “é a capacidade de influenciar, motivar, integrar e organizar
pessoas e grupos a fim de trabalharem para a consecugéao de objetivos” (2007, p.396).

Paro (2010) diz que “é o diretor que, de acordo com a lei [...] responde pelo bem
funcionamento da escola” (p. 776), e Luck (2011) preconiza que ndo se tem gestado
democratica sem o exercicio de uma lideranca, e que esta, por sua vez, descentraliza
suas acOes com todos na escola de forma a promover a participacdo de todos e
garantir a democracia.

Embora a lideranca dentro de uma gestdo democratica possa ser

desempenhada por todas as pessoas por meio de a¢les participativas e de praticas
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de desenvolvimento pessoal e profissional, o funcionamento e organizagdo da escola
dependem em boa parte da forma pela qual ele gere a escola, ou seja, o
desenvolvimento da gestdo escolar depende, também, da atuacdo de quem esta a
frente de todo o processo. (LIBANEO, 2008, p. 104). Ainda segundo o autor,

O gestor coordena, organiza e gerencia todas as atividades da escola,
auxiliado pelos demais componentes do corpo de especialistas e de técnicos-
administrativos, atendendo as leis, regulamentos e determinacfes dos
orgéos superiores do sistema de ensino e as decisdes no ambito da escola
assumidas pela equipe escolar e pela comunidade (2008, p. 128).

Entretanto, ele sozinho n&o representa a escola, como bem enfatiza Freire “[...]
o diretor ndo é, na pratica realmente democratica, o proprietario da vontade dos
demais. Sozinho ele ndo é a escola. Sua palavra ndo deve ser a Unica a ser ouvida.”
(2003, p. 105). Ele sera o articulador e coordenador da participacdo da comunidade.
Esse é o diferencial do gestor escolar na equipe gestora.

Os gestores possuem papel fundamental na consolidacdo da educacao
inclusiva, uma vez que eles sdo responsaveis pelas articulagcbes das propostas
pedagdgicas e implementacdo das politicas educacionais na escola.

O papel do gestor dentro de uma equipe gestora € complexo e exige o auxilio
de todos os profissionais da escola. Sua articulacdo dos processos administrativos e
pedagdgicos estdo ligados diretamente a lideranca exercida sob sua equipe, de
acordo com a legislacao, € ele quem responde pelo bom funcionamento da escola
(PARO, 2010).

A gestdo democréatica ndo elimina a figura do lider e nem o exime de sua
responsabilidade, mas acentua no sentido de que este ira gerir a participacao de todos
de forma a alcancar os objetivos da escola. No entanto, é importante enfatizar que o
sucesso ou fracasso da escola ndo reside unicamente na figura do diretor, mas é
necessario que haja a compreensao do papel deste como um lider, pois é ele quem
“aglutina as aspiracgdes, 0s desejos, as expectativas da comunidade escolar, articula
a adesdao a participacao de todos os seguimentos da escola na gestao de um projeto
comum” (LIBANEO, 2008, p. 113).

O diretor, dentre essas competéncias, também é aquele que buscara o respeito
da comunidade para com a instituicdo de ensino, “[...] o diretor € aquele que ocupa a
mais alta hierarquia de poder na instituicdo” (PARO, 2011, p. 769). Em vista disso,

torna-se de grande responsabilidade para os sistemas de ensino a escolha do mesmo.
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Souza e Pinheiro (2011) enfatizam que a forma de provimento do cargo de gestor
escolar se constitui numa das ac¢fes de efetivacdo da gestdo democratica, pois esta
se torna um mecanismo de mobilizacdo da participagcdo da comunidade. Sobre a
escolha do diretor, Paro (2011, p.37) classifica trés modalidades de escolha sendo
elas “nomeacao pura e simples pelo poder executivo, concurso publico, e elei¢ao pela
comunidade escolar”.

A “nomeacado”, nas palavras do autor, consiste na escolha realizada pelo
secretario de educacédo ou chefe do poder executivo. Normalmente, os critérios de
escolha sdo politicos, ndo tendo relevancia a experiéncia e formacao na area da
educacdo, mas a afinidade politico-partidaria com quem esta exercendo o cargo de
maior poder. Neste tipo de escolha o que € primado sdo 0s interesses pessoais de
uma pequeno grupo de pessoas, ndo representando os interesses da comunidade
escolar.

Assim, o que predomina sdo os interesses politico-partidarios, colocando o
diretor na posicédo de um cargo de confianca e ndo de um coordenador e articulador
da participacdo da comunidade escolar. (LIBANEO, 2008). A nomeac&o consiste num
ato antidemocratico, prejudicial & gestdo democratica na escola (LIBANEO, 2008;
PARO, 2011). O diretor nomeado por interesse politicos partidarios ndo faz uso de
sua autonomia, pois se constitui num sujeito adaptado, impedido de realizar uma
reflexdo critica do que Ihe é proposto.

Essa forma de escolha colabora com o processo de semiformacdo no sentido
de que nédo prima pela experiéncia e formacdo na area da educacdo. Maar (1995, p.
24) afirma que “a experiéncia e um processo auto-reflexivo, em que a relacdo com o
objeto forma a mediacao pela qual se forma o sujeito em sua ‘objetividade’ [...] a
experiéncia seria dialética, basicamente um processo de medi¢ao”. Essa experiéncia
se daria em dois momentos, sendo o primeiro, a experiéncia materialista, que
proporcionaria o contato com o concreto, dando abertura ao empirismo, ao sensivel.
E o outro momento seria a experiéncia histérica, que o autor chama de “tornar-se
experiente", isto €, aprender pela via mediada da elaboragéo do processo formativo,
assumindo-se a relevancia tanto dos resultados quanto do préprio processo.” (idem,
p. 24).

Dessa forma, para o exercicio de uma pratica autbnoma, emancipatéria numa
perspectiva adorniana, faz-se necessaria essa dialeticidade na composicdo da

experiéncia do diretor, pois, se 0 mesmo for ausente de experiéncias formativas,
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estard propenso a adaptacéo, no sentido de alienacéo de sua préatica em beneficio da
racionalidade técnica do mundo administrado.

Neste contexto, compreendemos que esta forma de escolha é norteada pela
racionalidade técnica esclarecida, em que o individuo ndo precisa pensar por si so,
precisa simplesmente escolher o que j& fora esquematizado pela ideologia dominante
que, neste caso, se configura nos interesses daquele que o nomeou.

A escolha feita por concurso publico, processos seletivos, provas, pretende
manter a imparcialidade na escolha. O critério de escolha é puramente seletivo, ou
seja, assume o cargo aquele gue possuir maiores conhecimentos técnicos exigidos.
Em contrapartida, o critério de escolha por nomeacao, este em si, apresenta certo
aspecto democratico, pois proporciona ao candidato a diretor a possibilidade de
escolher ser diretor, entretanto nega a comunidade escolar essa escolha, pois tera
gue aceitar o diretor que for aprovado no concurso.

A terceira classificacdo apontada pelo autor, é a eleicdo. Esta, por sua vez,
apresenta-se democratica em ambas as partes, tanto para o candidato quanto para a
comunidade escolar. Este tipo de escolha permite o exercicio pleno da cidadania, visa
a transformacao social, emancipac¢éo. O provimento do cargo de diretor por meio da
eleicdo com a participagdo da comunidade através do voto é um mecanismo da
democracia participativa que permite o exercicio da cidadania e pratica de uma

educacao politica.

3.3 Panorama Histoérico da Gestdo Escolar no Municipio de Manaus

No municipio de Manaus, o principio da gestdo democratica esta assegurado
pela Lei Organica do municipio de 1990. Conforme Pinheiros e Caldas, o municipio
de Manaus “definiu seu sistema proprio de ensino, através da Lei n. 512 de 1999”
(2009, p. 71) quando ganhou autonomia para designar suas politicas acerca da gestéao
democratica em suas escolas publicas.

Embora esteja descrito, na LOMAN de 1990, que a forma de gestdo escolar
sera a gestdo democratica, a organizacdo da gestdo escolar em Manaus teve seu
delineamento legal regulamentado pela Resolugéo de n. 09/ CME/1998 que dispunha
sobre 0 Regimento Geral das Escolas do municipio e apresentava que a forma de

gestdo do sistema de ensino seria realizada na forma da cogestdo compartilhada.
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De acordo com Dourado (2006, p. 60) diz que “a cogestdo esté ligada ao
principio de co-decisdo. Uma decisdo s6 pode ser tomada por concordancia das
partes. A cogestdo busca o equilibrio de poder e de participacéo dos varios segmentos
no interior da instituicdo, escola ou empresa”. De acordo com Hora (2007, apud
PINHEIROS E CALDAS, 2009), a gestdo compartilhada diferencia-se da gestéao
democratica, no sentido de que a “[...] participacdo, nesse modelo, representa dever
de oficio para uns e voluntariados para outros, revelando uma falaciosa concepcéo
que afasta a ideia de controle social” (p. 73).

Dessa forma, embora haja a participacdo de membros da comunidade na
resolucdo dos problemas da instituicdo escolar e até mesmo tomada de decisbes
acerca do direcionamento educacional, ainda predomina a centralizacdo do exercicio
do poder e que tal participacdo tende a ser uma manobra de controle social.

Em 1999, a SEMED elabora o Programa de Gestdo Educacional — PGE, que
implanta o modelo de gestéo participativa. Este modelo de gestdo busca promover a
autonomia e “...a forma de exercicio democratico da gestdo e um direito de cidadania,
mas implica, também, deveres e responsabilidades (LIBANEO, 2008, p.125 - 126).

Lima (2012) enfatiza que o PGE estabeleceu diretrizes e principios norteadores
para educacdo do municipio que resultaram em pequenos avan¢os em relacdo a
participacdo da comunidade, no processo democréatico da gestdo. O intuito desse
programa era o de elevar o padrdo da gestao nas escolas.

Em 2005, foi instituido o Processo Seletivo para Escolha de Diretores Escolares
Municipais — PROSED, por meio do Decreto Municipal n. 7.817 de 2005. Este
processo seletivo interno tinha como objetivo escolher os diretores que passariam a
atuar nas escolas publicas do municipio por trés anos consecutivos. Consistia em trés
etapas sendo a primeira habilitacdo, prova de conhecimentos e por ultimo titulos e
avaliacéo participativa. (SOUZA E PINHEIRO, 2011). Na época de sua realizacao, foi
avaliado um quantitativo de 323 diretores dentre os quais 223 receberam aprovacgao
e passaram a assumir suas funcdes no ano de 2007.

Entendemos que essa forma de nomeacdo do diretor representou uma
aproximacdo do processo de democratizacdo da escolha do diretor no municipio,
entretanto, como afirmamos anteriormente, corresponde a uma parcialidade
democratica, uma vez que da o direito de escolha da escola somente ao candidato
gue prestara o processo seletivo, deixando a comunidade escolar excluida dessa

decisao.
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Souza e Pinheiro (2011) mencionam que havia, no de 2008, um Projeto de Lei
n°® 150 que tramitava na Camara Municipal de Manaus com o intuito de tornar o
PROSED como forma permanente para escolha dos diretores, todavia, com a
mudanca politica de governo, o Processo seletivo ndo teve continuidade. Os diretores
aprovados continuaram atuando como diretores escolares, todavia, no novo governo
passou a imperar a escolha do diretor por meio da indicagcédo do secretario municipal
de educacéo.

Essa forma de escolha deixa claro que, embora preconizada a participacédo da
comunidade como forma de democratizacdo da gestao escolar na escolha do diretor,
este tipo de indicacdo do dirigente escolar descaracteriza o0 processo de
descentralizacdo do poder uma vez que o diretor € nomeado de forma impositiva, pela

forca do direito,

[...] fica também evidente que ndo existe um processo democratico para a
escolha dos gestores escolares. Talvez essa situagéo faca, em alguns casos,
gue a aceitabilidade e autoridade dos dirigentes escolares, por parte dos
professores seja um processo bastante desgastante, visto a impositividade
ao cargo (MOURA, p. 93. 2011).

No ano de 2014, o entdo prefeito em exercicio Arthur Virgilio Neto realizou uma
parceria com o Instituo Aquila e contratou sua consultoria para implantacéo na rede
publica de ensino a Gestao Integrada da Escola — GIDE.

A GIDE é uma metodologia cientifica baseada no método PDCA, sigla em
inglés para Plan, Do, Check and Act, que em traducéo livre significa Planejar,
Executar, Verificar e Agir. Este é “um método gerencial de tomada de decisdes para
garantir o alcance de metas necessarias a sobrevivéncia de uma organizagao”
(WERKEMA,1995, p. 17). Ou seja, € um método para tomada de decis6es focado nos
resultados a serem alcancados.

Este método originalmente foi desenvolvido pelo estatistico Walter A. Shewart,
na década de 1930 no EUA. Walter desenvolveu este método e o definiu como um
ciclo estatistico que visava ao controle dos processos administrativos, podendo ser
aplicado a qualquer tipo de processo ou problema.

O método PDCA foi amplamente difundido na década de 1950 pelo também
estatistico, W Ewards Deming, que o aplicou de forma sistematica dentro de conceitos
da Qualidade Total em seus trabalhos desenvolvidos no Japé&o. Este, por sua vez,

aperfeicoou o método PDCA e o denominou de Ciclo PDCA que de acordo com
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Campos (1996) o PDCA, método de melhorias o ciclo PDCA “[...] € um método de
gerenciamento de processos ou de sistemas. E o caminho para se atingirem as metas
atribuidas aos produtos dos sistemas empresariais”.

Em entrevista publicada pelo Jornal digital Brasil 247, no ano de 2014, no
evento de lancamento da Parceria entre Prefeitura de Manaus e Instituto Aquila, o
prefeito em exercicio o sr. Arthur Virgilio Neto declarou que a parceria com o Instituo
Aquila para implantacdo da GIDE — Avancada em Manaus tinha o objetivo de elevar
o indice das escolas publicas municipais no IDEB, indice de Desenvolvimento da

Educacéo Basica. O mesmo afirmou que

“Eu espero um grande salto e queremos ver Manaus passando para umas
das dez cidades com melhor aprendizado no indice do IDEB em 2016.
Manaus ndo pode ficar como a 162 cidade em aproveitamento escolar de
base inicial e 242 na base final, no contexto das cidades do Amazonas. E
inaceitavel que nos estejamos nesta colocagédo e esse quadro tem que mudar
e por isso vamos trabalhar a gestdo com absoluto critério em todos os
seguimentos voltados para a educagao olhando prioritariamente para o aluno”
(PREFEITO ARTHUR VIGILIO NETO EM ENTREVISTA AO JORNAL
DIGITAL BRASIL: 247 EM 14/04/2016).

O entéo secretario de Educacdo em exercicio no ano de 2014, neste mesmo
evento de lancamento da Parceria entre Prefeitura de Manaus e Instituto Aquila, o sr.

Humberto Michilis disse que

Nés fomos buscar ndo uma consultoria qualquer, mas um instituto que
pudesse nos orientar e encontramos e nos juntamos a que tem notoriedade
nacional. Estamos bem assessorados e vamos enfrentar esse dilema junto
com profissionais capacitados e juntos conseguiremos esse avanco
significativo.

Fica evidente que o novo direcionamento da gestao educacional para o sistema
de ensino publico do municipio estd baseado num modelo administrativo de gestao
empresarial. Embora tenha se mostrado eficaz para o alcance dos resultados
estabelecidos no que tange a elevacdo dos indices educacionais do Ensino
Fundamental avaliado pelo IDEB de 2014, questiona-se acerca do objetivo pelo qual
tal método esta sendo implantado no sistema de ensino, pois ele pressupde que 0
problema da educagdo no municipio concerne a aspectos de cunho gerenciais,
problemas de gestdo escolar, ou seja, todos os problemas da educacdo municipal

esta centrado na forma de gestdo? E o IDEB como parametro avaliativo do
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desenvolvimento da educacgédo basica reflete a realidade do processo de inclusao dos
alunos com deficiéncia?

N&o possuimos subsidios suficientes para responder a tais questbes, mas
engendramos que uma gestdo focada somente nos fins, com aplicacdo de técnicas
geréncias administrativas rumam em sentido oposto da emancipacao, uma vez que
esse método baseia-se na racionalidade técnica. E, por se basear nesta racionalidade
técnica, acaba por promover a adaptacédo dos sujeitos ao conformismo da qualidade
da educacéo constante dos indices estabelecidos pelo IDEB, administrando dessa
forma a subjetividade dos sujeitos, pois “a Industria Cultural [...] cria um sujeito social
identificado a uma subjetividade socializada de modo heteronomo, que rompe a
continuidade do processo formativo de um modo fortuito” (MAAR, 1995, p. 24 — 25),
ou seja, cria um sujeito semiformado, adaptado a realidade imposta a qual, sem
autonomia, ndo busca a resisténcia em prol da transformagéo social.

Também, percebemos o quanto os fins da educa¢cédo na concepc¢ao de nossas
autoridades competentes estdo resumidos a numeros estatisticos. Também outro
fator angustiante em relacdo a constituicdo dessa parceria diz respeito a capacidade
gestionaria dos dirigentes das unidades de ensino, pois, na fala do Secretario de
Educacao, o sistema de ensino estava “sem orientacdo”, e a busca por pessoas
competentes se fazia necessario.

Entendendo a educacdo como um produto da sociedade capitalista, incluimos
também, neste mesmo conceito a gestdo escolar. Ou seja, ela, neste contexto, se
remete a um produto a ser consumido. A formacéo colocada em questdo mostrava-se
na verdade uma realidade de semiformacdo, uma vez que se buscam pessoas
capacitadas para resolver os problemas educacionais do municipio.

Adorno e Horkheimer (1947), ao falarem da Industria Cultural, diz que ela é um
produto da sociedade capitalista monopolista liberal industrializada, que transformou
a cultura num produto comercializado. Por meio do consumo de seus bens culturais,
reforca as normas sociais, objetivando a adaptacao do sujeito sem uma reflexao critica
de seu conteudo.

A Industria Cultural promove a formacao do individuo, utilizando-se dos meios
de comunicagao. “O mundo inteiro € forgado pela Razao Instrumental a passar pelo
filtro da Inddstria Cultural, os meios de comunicacdo de massa, a educacdo, 0
trabalho, o nao trabalho, a vida particular” (PUCCI, 2007, p.27).
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Adorno também vai dizer que a Induastria Cultural também fornece formagéo
aos individuos, contudo essa formacdo impede a formagdo da autonomia
(ADORNO,2009). A Industria Cultural ndo permite a ampliacdo da imaginacao, ela

atrofia esta por meio do controle dos bens culturais,

o mundo inteiro é forcado a passar pelo crivo da Industria Cultural. A velha
experiéncia do espectador cinematografico, para quem a rua la de fora parece
a continuacdo do espetaculo que acabou de ver [...] tornou-se o critério da
producédo que reproduz o cotidiano (idem p. 10)

O sujeito na Industria Cultural é tido unicamente como mao de obra e
consumidor. Ele é tdo bem dominado e ideologizado que até mesmo o seu lazer se
torna um prolongamento de seu trabalho.

A logica da Industria Cultural que é norteada pela racionalidade técnica
esclarecida, visa formar individuos que ndo precisem pensar por si SO, precisa
simplesmente escolher o que foi esquematizado pela ideologia dominante, “para
Teoria Critica, a Industria Cultural se transformou no mais sensivel instrumento de
controle social e na venda em liquidac&o dos bens culturais. Se, aparentemente, traz
um ar de democratizacdo, no fundo se manifesta como decadéncia da cultura e
progresso da barbarie” (PUCCI, 2007, p. 32). Neste sentido, a GIDE — Avancada se
assemelha a um dos produtos da Industria Cultural, na forma da educacdo um
subproduto a ser adquirido pela gestéo.

Com a aprovacdo do PNE de 2014 a 2024, o Conselho Municipal de Educacao
no ano de 2015 normatizou o critério de escolha do diretor, o qual esta norteado pela
Resolucéo n. 038/CME/2015 Art. 104, que aduz a “[...] designagéo da funcao do diretor
escolar se dar& por ato discricionario do Secretario Municipal de Educacao, destinar-
-se-a a servidores da educacéo que facam parte do Banco de Diretores Certificados
da Rede Publica Municipal de Manaus”.

Essa certificacdo se daria por meio do Programa Municipal de Certificagéo e
Composigdo de Banco de Diretores para Unidades de Ensino da Rede Publica
Municipal de Manaus — PROCERT, regulamentado pelo Decreto Municipal n. 3.022
de 2015, que tinha como objetivo (Art. 2)

| — implantar um sistema estruturado para capacitacdo de servidores que
pretendam exercer a funcdo de Diretor nas Unidades de Ensino da Rede
Puablica Municipal de Manaus;

Il — fortalecer a politica de valorizagéo do servidor;
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IIl — contribuir para eficacia do processo de ensino e aprendizagem e para
melhoria da gestéo educacional; e

IV — criar banco com servidores certificados para a designacao na funcéo de
Diretor Escolar.

Este Programa ocorreria em trés etapas, sendo a primeira a inscri¢cao, prova de
conhecimentos técnico administrativo e titularidade e deveria ser realizado no ano de
2015, todavia, até a conclusdo desse estudo, ndo encontramos informacdes

documentadas acerca do andamento e conclusdo do mesmo.
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CAPITULO IV

4 POLITICA EDUCACIONAL DE INCLUSAO E SUA INTERFACE COM A GESTAO
ESCOLAR NO MUNICIPIO DE MANAUS

Dentre os documentos politicos legais que regem 0 escopo normativo e
disciplinam a politica educacional de inclusdo e gestdo escolar no municipio de
Manaus, foram objeto de andlise desse estudo: a Lei Orgénica do Municipio de
Manaus - LOMAN promulgada em 1990, a Lei n. 2000 de 24 de junho de 2015 que
aprovou o Plano Municipal de Educacéo do municipio de Manaus, para o periodo de
2015 a 2025, as Resolucbes do Conselho Municipal de Educacdo: Resolucao n.
038/CME/2015 que institui 0 Regimento Geral das Unidades de Ensino da Rede
Publica Municipal de Manaus e as Resolucdo n. 010/CME/2011 e a 011/CME/ 2016
gue institui os novos procedimentos e orientacdes para Educacdo Especial, na
perspectiva da Educacéao Inclusiva, no Sistema Municipal de Ensino de Manaus.

Buscamos, em cada documento, realizar uma analise critica interpretativa a luz
dos instrumentos internacionais sobre educacao para todos, marcos legais e politicos
nacionais que regem a educacao inclusiva e dos tedricos que discutem e pesquisam

essa tematica os quais constituem o referencial tedrico utilizado nesse estudo.

4.1Analise da Legislacdo Municipal de Educacdo: O que revelam os

documentos

41.1 ALOMAN

A LOMAN do municipio de Manaus, promulgada em 5 de abril de 1990,
constitui-se como uma norma geral que disciplina as agdes no municipio de Manaus.
Prevista pelo Art. 18 da CFB de 1988, a mesma representa a Lei fundamental que
rege 0 municipio estando em consonancia com 0s principios constitucionais da

Constituicdo Federal de 1988.
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De acordo com a LOMAN de 1990, um dos principios que regem a educacao
no municipio é a gestdo democrética, amparada legalmente pela Carta Magna do pais
e sancionada pela LDBEN de 1996.

De acordo com a LDBEN de 1996, cada unidade federativa deve definir as
normas de gestdo democratica no ensino publico de acordo com suas peculiaridades
e conforme os principios de participagdo tanto dos profissionais da educacédo, quanto
das comunidades locais na elaboracao do PPP e Conselhos Escolares. (Art. 14, Inciso
le2).

A participacdo é um dos principios basilares que regem a democracia, ela deve
ser orientada de forma a contribuir para a efetivacdo da gestdo escolar democratica
garantindo a qualidade da educac&o para todos os alunos (LUCK, 2009), constituindo-
-se, também, como um dos principios da educacédo inclusiva. A LOMAN de 1990

engendra esse principio da gestdo democratica no Art. 346

A educacgdo, a cargo do municipio, serd promovida e estimulada com a
participagdo e colaboracdo da comunidade local, fundada na reflexdo da
realidade, tendo por objetivo 0 pleno desenvolvimento da pessoa humana,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho,
observados, além do estabelecido na Constituicdo da Republica e na
Constitui¢cdo do Estado, os seguintes principios:

| — implantacdo de programas de capacitagéo e aperfeicoamento do pessoal
docente e técnico-administrativo, ficando assegurado, para atendimento
dessa finalidade, o afastamento temporario do funcionario de suas atividades,
sem perda salarial;

Il — implantagdo progressiva do turno de oito horas diarias no ensino
fundamental, com preparacao para o trabalho e na pré-escola;

[Il — gratuidade do ensino;

IV_— gestdo democrdtica com eleices para o0s cargos de direcdo e
deliberacdo dos estabelecimentos de ensino, assegurada a participacdo pelo
voto direto da comunidade escolar, com mandato improrrogavel de dois anos;
V —incentivo a participacdo da comunidade no processo educacional, através
de mecanismos como reunides de pais e mestres e faculdade de uso do
espaco escolar pela comunidade jurisdicionada, inclusive na aprovacdo do
Regimento Interno e do curriculo escolar (LOMAN, 2005)

Verificamos que, nos incisos IV e V, do art. 346, a LOMAN promove e estimula
a participacdo da comunidade no processo educacional, quando expressa acerca da
participacdo da comunidade na escolha do diretor por meio do voto direto, e quando
incentiva a participagdo da comunidade em atividades pedagogicos/administrativas,
como as reunides de pais/mestres e conselhos escolares. A LOMAN de 1990 deixou
a cargo de outro instrumento normativo (Regimento Geral das Escolas) o

direcionamento da participacdo da comunidade nos 6rgaos colegiados da escola, bem
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como discrimina a forma de nomeacéo para o cargo de diretor escolar, garantindo que
esta seja por meio do voto.

O voto € um dos instrumento que viabilizam a efetivacdo da democracia
participativa, a preconizacdo deste pela LOMAN se constitui uma dimensao
importantissima para pratica e exercicio da cidadania, estimula a educagéo politica e
exige daqueles que se candidatem a este cargo um real compromisso com a
comunidade e a educacdao com vista em que sua atuacdo como diretor escolar se
configura num meio e ndo num fim em si mesmo, pois o fim dltimo da gestéo escolar
é a aprendizagem dos alunos (LUCK, 2009).

A LOMAN de 1990 expressa no Art. 352, paragrafo Unico que, nos cursos de
educacdo fundamental devem constar praticas educativas no que concerne aos
direitos humanos. De acordo com o Decreto n. 6.940/09 que promulgou a Convencao
Internacional sobre o Direito das Pessoas com Deficiéncia em 20086, tais principios se
constituem como um dos objetivos da educacgéo a serem asseguradas pelos Estados
signatarios desta Convencao.

A Declaracdo de Salamanca de 1994 e a Lei Brasileira de Inclusdo - LBI de
2015 também preveem tais préaticas educativas, pois compreendem que a educacao,
como promotora de formacdo, age na construcdo de uma cultura onde todos sao
cidadéos dotados de direitos e que a sensibilizagédo acerca das diferengas fazem parte
da formacdo humana. Adorno (1995) refere-se a educacdo como meio de resisténcia
a barbarie, e a formacdo cultural, ou seja, uma educacdo numa perspectiva
emancipatéria compreende o respeito as diferencas.

Em relacdo ao atendimento da crianca publico alvo da Educacao Especial, a
LOMAN explicita no Art. 347 que serd mantido “o atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia e superdotados, preferencialmente na
rede regular de ensino”, assim como a CFB de 1988 e a LDBEN de 1996. A Lei
Fundamental do municipio manteve o termo “preferencial’, abrindo margem
interpretativa para que o AEE possa ser oferecido tanto no ensino regular ou nao.
Verificamos que a referida lei ainda mantém o termo “portador” quando se refere a
pessoa com deficiéncia. A Convencao Internacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (2006) adotou o termo “pessoa com deficiéncia”. No Brasil, tal termo s6
passou a ser oficial a partir de novembro do ano de 2010 com a portaria 2.344/2010
da Secretaria dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Entretanto, a

LOMAN ainda conserva o termo e, mesmo com as modificacdes realizada pela
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Emenda n° 066 de 22 de junho de 2010, a redagdo do artigo permaneceu
desatualizado em relacdo ao termo utilizado internacional e nacionalmente.
Enfatizamos a questdo do termo por considerarmos importante essa
atualizacao, durante a década de 1980 até meados dos anos 90, utilizava-se o termo
“portador” o qual dava um sentido de que a deficiéncia era comparada a um objeto,
algo que se porta e pode ser retirado. Apds a convencdo de 2006, foi adotado
mundialmente o termo PcD, passando esse termo a ser 0 mais aceito para o trato das
pessoas com deficiéncia. Neste sentido, consideramos que o texto da LOMAN

necessita de alteracbes quanto a terminologia para estar de acordo com a

nomenclatura utilizada atualmente.

4.1.2 O PME 2015 a 2025.

Em relacdo ao Plano Municipal de Educacéo aprovado pela Lei n. 2000 de 24
de junho de 2015, apresentam-se como diretrizes do PME 2015/ 2025 no Art. 2

| — erradicacdo do analfabetismo;

Il — universalizacdo do atendimento escolar;

Il — superacdo das desigualdades educacionais, com énfase na promogéao
da cidadania e na erradicacéo de todas as formas de discriminacao;

IV — melhoria da qualidade de ensino;

V — formacéo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI — promogéo do principio da gestdo democratica da educacéo publica;

VIl — promog¢édo humanistica, cultural, cientifica e tecnolégica do municipio;
VIl — estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educagdo publica, resultantes das receitas orcamentarias, que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e
equidade;

IX — valorizag&o dos profissionais de educacéo;

X — promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos e a
sustentabilidade socioambiental.

O PME 2015/2025 manteve as mesmas diretrizes do PNE de 2014 a 2024,
preservando os principios da gestdo democratica e da inclusdo escolar, reforcando
esses principios nas metas 4 e 19, que estabelecem estratégias para o alcance das
respectivas metas.

O Art. 8.° versa que, “para garantia da equidade educacional, 0 municipio deve
considerar o atendimento as necessidades especificas da Educacdo Especial,

assegurando um sistema inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades de
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ensino, verificamos que o mesmo estd em acordo com a Declaragdo de Salamanca
de 1994, Convencéao dos Direitos das pessoas com Deficiéncia de 2009 e LBI de 2015
art.28 que prevé um sistema inclusivo.

O Art. 9.° preconiza que o “municipio de Manaus devera aprovar leis especificas
disciplinando a gestdo democréatica da educacdo em seus respectivos ambitos de
atuacao no prazo de um ano a contar da data de aprovacao deste PME”. Verificamos
gue a LOMAN determina a Gestdo democrética no sistema educacional, havendo,
dessa forma, o cumprimento do respaldo legal.

Entretanto a Legislacdo nacional ndo regulamenta como serd essa gestao
democrética, deixando a cargo dos municipios legislarem sobre esse aspecto. A
LOMAN apresenta como forma de escolha para o provimento do cargo de diretor
escolar a votagdo com a participacdo da comunidade por meio do voto direto. Todavia
o PME 2015 a 2025 conserva a escolha do diretor escolar por meio da nomeacgéo por
critérios técnicos de meérito e desempenho. O municipio, a partir do ano de 2015,
possui o prazo de doze meses para regulamentar a gestdo democratica no municipio.

Como acédo referente ao cumprimento dessa estratégia, entendemos que o
PROCERT instituido pelo Decreto municipal n. 3.022/15 é um instrumento que
disciplina o processo de escolha do diretor escolar das unidades de ensino do sistema
educacional do municipio. Porém é uma escolha pautada na concepcdo da
qualificacdo profissional por meio da certificacdo; e, de acordo com o0s principios da
gestdo democrética, a participacdo da comunidade na escolha do diretor € 0 mais
indicado na literatura cientifica conforme defende Libéaneo, (2008), Paro (2011),
Dourado (2006).

Em relacdo a meta 4 do PME 2015/ 2025, verificamos que o municipio
incorporou a mesma descrita pelo PNE 2014/ 2024. O municipio estabeleceu 25
estratégias para o seu alcance, das quais 12 conservaram o0 mesmo teor objetivo das
estratégias do PNE de 2014/2024, e 7 apresentaram modificacdes acrescendo as
peculiaridades do sistema educacional do municipio e 5 foram acrescidas visando a
contemplagao do objetivo descrito na meta citada. Observaremos a seguir a descricao
e andlise das 12 estratégias que apresentaram diferencas em relacéo as estratégias
do PNE 2014/ 2024.

As estratégias que apresentaram modificagbes foram a 4.2, e 0 municipio
estabeleceu o prazo de trés anos para universalizar o atendimento escolar para as

criancas de 0 a 5 anos. Verificamos, também, que PME 2015/2025 ampliou a faixa
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etaria a ser contemplada pelo atendimento educacional das criangas com deficiéncia.
No PNE 2015/2025, a faixa descrita é de 0 a 3 anos. Essa ampliacdo abarca o publico
da educacéo infantil nas fases de creche e pré-escolar.

Na estratégia 4.3, o municipio define um periodo de trés anos para implantar
salas de recursos multifuncionais. Acrescenta que ira acentuar as formacdes
continuadas para professores trabalharem com o AEE e ampliar essa formacao
contemplando a educacéo para diversidade.

Na estratégia 4.4, ha uma diferenca em relacéo a estratégia do PNE 2014/ 2024
na identificacdo da necessidade do aluno, o PNE 2014/ 2024 propde trés formas: a
avaliagdo, ouvir a familia e o aluno publico alvo da Educagédo Especial. No PME
2015/2025, consta somente “necessidade identificada por meio de avaliagao”.
Deixando a cargo do Regimento Geral das Escolas de 2015 o detalhamento dessa
avaliacao.

O AEE tanto no Plano Nacional quanto no Municipal passa a ser oferecido em
salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servi¢cos especializados. Cury
(2013) e Bueno (2013) chamam a atencdo quanto ao oferecimento do AEE em
classes, escolas especiais ou servigcos especializados, pois a histdria cultural e social
da Educacédo Especial mostra que tais espacos se constituiam como fortalecedores
da segregacao. O movimento em prol da incluséo social das pessoas com deficiéncia
reivindicaram, por muito tempo, uma educacéo de qualidade para todos e que esta
fosse oferecida em espacos inclusivos, e a classe regular promove uma maior
interacdo humana, cultural, social com a diversidade (MANTOAN 2006, GLAT e
PLETSCH, 2011).

De acordo com a Resolucdo CNE/ CEB 4/ 2009, o no Art. 5 diz que:

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

E o Decreto n. 7.611/ 2011, no Art. 5, inciso 3, diz que “as salas de recursos
multifuncionais sdo ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais
didaticos e pedagodgicos para a oferta do atendimento educacional especializado”, ou

seja, sdo ambientes especificos para o desenvolvimento das potencialidades dos
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alunos, assim, compreendemos que as classes especiais ndo se configuram como um
ambiente propicio ao oferecimento do AEE, pois, de acordo com as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo Basica de 2001, destaca-se que
as classes especiais visavam ao atendimento educacional do aluno com o intuito de
promové-lo para uma sala regular, o que seria uma integracdo do aluno a escola com
vista a uma possivel incluséo, ndo se constituindo em AEE.

O municipio de Manaus, de acordo com o documento base do PME 2015/ 2025,
expressa que ha cerca de 25 classes especiais, as quais atendiam a alunos com
deficiéncia; no sentido de escolarizacdo, acreditamos que, a partir da vigéncia do atual
PME, tais salas serdo reconfiguradas para o Atendimento Educacional Especializado.

Na estratégia 4.5, o municipio se compromete na criacdo de centros
multidisciplinares articulados com instituicées académicas com apoio de profissionais
multidisciplinares em conjunto com alunos publico alvo da Educacéo Especial para o
desenvolvimento de pesquisa e realizacdo de assessoria.

Em relacéo a estratégia 4.7, o PNE 2014/2024 descreve que os sistemas de
ensino devem garantir a educacao bilingue em Lingua Brasileira de Sinais aos alunos
de 0 a 17 anos em observancia a legislacdo nacional vigente, o municipio se
compromete a oferecer o disposto mas de forma gradativa, ou seja, seré oferecido de
forma processual crescente até contemplar todos os alunos pertencentes a esse
publico.

Na estratégia 4.13, o PME 2015/2025 substituiu o termo “apoiar” por “garantir”,
aumentando, dessa forma, sua responsabilidade em relagdo aos recursos humanos
qualificados e em quantidade suficiente para suprir a demanda do AEE para os alunos
publico alvo da Educacao Especial.

A estratégia 4.20 foi criada e traz um aspecto interessante para o PME
2015/2025, pois se refere a implantacdo da musicoterapia para o publico alvo da
Educacao Especial, entretanto se refere a ela como um atendimento educacional,
dando-nos a interpretacédo que podera ser utilizada tanto no AEE ou na classe regular
com todos os alunos.

A musicoterapia de acordo com o Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa
(2008) ¢ o “uso da musica no tratamento de transtornos fisicos, mentais e emocionais”
essa definicdo se enquadra no ponto de vista terapéutico da utilizacdo da muasica para
reabilitacdo, ou seja, tornar o individuo novamente habil. Entretanto acredita-se que a

implantagdo da musicoterapia no sistema educacional tenha cunho especificamente
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educacional pedagdgico para promover a aprendizagem, o que esta de acordo com a
Unido Brasileira das Associacdes de Musicoterapia:

a utilizacédo profissional da muasica e/ou seus elementos (som, ritmo, melodia
e harmonia), por um musicoterapeuta qualificado, com um cliente ou grupo,
num processo para facilitar, e promover a comunicacdo, relacéo,
aprendizagem, mobilizacdo, expressdo, organizacdo e outros objetivos
terapéuticos relevantes, no sentido de alcancar necessidades fisicas,
emocionais, mentais, sociais e cognitivas. A Musicoterapia objetiva
desenvolver potenciais e/ou estabelecer fungbes do individuo para que
ele/ela possa alcancar uma melhor integracdo intra e/ou interpessoal e,
consequentemente, uma melhor qualidade de vida, pela prevencéo,
reabilitagédo ou tratamento”. (UBAM, 2013).

Dessa forma, a implantacdo da musicoterapia com énfase pedagdgica para o
desenvolvimento da aprendizagem pode atribuir ganhos significativos para o
desenvolvimento integral do aluno publico alvo da Educac¢éo Especial, bem como para
os alunos em geral.

Porém, ndo que queiramos ser pessimistas quanto a utlizacdo da
musicoterapia, entretanto indagamos: o desenvolvimento dessa técnica na escola
estarq a cargo de qual profissional? Um profissional da musica? Sera criado, uma
formacdo especifica para atender a essa especificidade? A musica sera utilizada com
aspecto terapéutico ou pedagogico educacional? No presente momento, ndo temos
como responder a tais indagacoes, entretanto acreditamos que pesquisas surgiram
posteriormente analisando o reflexo da musicoterapia na escola ou intencdes
investigativas similares.

A estratégia 4.21 amplia a percepcao de inclusdo escolar para populacdo em
situacao de rua, risco e vulnerabilidade social, e, para tal, buscara viabilizar em regime
de colaboracdo com outras instituicbes e programas que ja realizam acdes voltadas
para esse sentido.

A estratégia 4.22 pauta-se na Resolucdo 010/CME/ 2011 que revogada,
entretanto no periodo de aprovacdo do PME, esta era a resolu¢do que Instituia os
procedimentos e orientacdes para Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéao
Inclusiva no Sistema Municipal de Ensino de Manaus. Este dispositivo legal previa a
reducdo do numero de alunos sem deficiéncia, sendo trés para cada aluno com
deficiéncia. A atual Resolu¢do 011/CME/2016 prevé um numero de dois alunos, para
cada aluno com deficiéncia. O Art. 52 do Regimento Geral de 2015 esclarece o porqué

dessa reducéo, que sera melhor explanado posteriormente.
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A estratégia 4.23 estabelece a antecipacao do periodo de matricula do publico
alvo da Educacdo Especial, possibilita a gestdo escolar um maior planejamento
acerca do atendimento educacional oferecido pela escola a esse aluno, como por
exemplo a escolha do professor que ira ministrar aula, a redu¢do do quantitativo de
alunos sem causar transtorno de exceder o numero previsto pela legislagdo municipal,
mobiliario entre outros aspectos que influenciardo diretamente no processo inclusivo
do aluno.

As estratégias 4.24 e 4.25 visam ao aprimoramento do processo de inclusao
escolar, por meio de constituicdo de parcerias com outros érgaos que podem auxiliar
na implementacgédo das politicas publicas inclusivas e no desenvolvimento integral do
aluno com deficiéncia.

A analise das estratégias que apresentaram diferencas e as que foram criadas
demonstram a autonomia do sistema educacional de ensino e sua preocupacao em
observar as peculiaridades do municipio em relagédo a educacéao.

Em relacdo a meta 19, a qual se refere a efetivacdo da gestdo democratica da
educacdo no municipio, o PME 2015/2025 descreve 8 estratégias que abordam: a
criacdo de Lei Municipal Especifica que regulamente a gestdo democratica da
educacéao publica municipal; nomeacéo de diretores; criacdo do cargo de vice diretor;
outorga a autonomia administrativa e financeira aos Conselhos de Controle das
Politicas Publicas, dentre eles, o Conselho Municipal de Educacéao; fortalecimento na
instituicdo de grémios estudantis e associacfes de pais; fortalecimento dos Conselhos
Escolares.

A gestdo democratica preconizada pela CFB de 1988, LDBEN de 1996 e pela
LOMAN de 1990, ainda ndo se concretizou por ainda nédo ter sido criada uma lei
especifica que institua as diretrizes ou discipline os procedimentos e orienta¢des da
gestdo democratica no sistema educacional de ensino municipal. A regulamentacdo
exigira seu cumprimento nas unidades de ensino.

Em relacdo ao Conselho Escolar um dos instrumentos de democratizacdo da
educagédo, que no carater de 6rgédo colegiado age dentro da escola com a finalidade
de “[...] representar a diversidade, a pluralidade das vozes de sua comunidade”
(BORDIGNON, 2005, p.35), “visando a construcédo de uma cultura de participacao,
constituindo-se em espaco de aprendizado do jogo politico democrético e de formacgéo
politico-pedagdgica”, possui uma real importancia [...]", enquanto verdadeira instancia

na criacdo de uma escola diferente” (FREIRE, 2000, p. 75); complementamos,
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também, que “a consolidacao dos Conselhos Escolares implica buscar a articulagcao
efetiva entre os processos pedagogicos, a organizacdo da escola e o financiamento
da educacéo e da escola propriamente dita” (DOURADO, 2007, p.80).

Neste contexto, o fortalecimento do Conselho bem como ampliacdo de sua
autonomia dentro das unidades de ensino promoverao uma maior participacdo da
comunidade nos aspectos concernentes ao planejamento da educacao, organizagao
entre outros aspectos a construcédo do seu projeto politico pedagdgico. O Conselho
escolar age em vista a tornar real o processo de democratizacdo da educacdo. Na
visdo de Pinheiro e Caldas (2011, p. 160) “a efetivacdo da gestdo democratica se da,
essencialmente, por meio da participacéo de todos 0os segmentos nos processos de
gestao, da criacdo de uma cultura de participacdo da comunidade escolar”.

Freire (2000) diz que a participacdo popular ndo deve ser um slogan, mas ela,
de fato, deve se constituir na expressdo e caminho para realizacdo democratica da
cidade e das instituicbes de ensino. Betlisnk (2013, p. 60) colabora com nossa
compreensao ao expressar que “a participacdo que leva em conta as experiéncias e
as necessidades torna-se instrumento de lutas populares capaz de transformar os
participantes em sujeitos de suas proprias historias”

Assim, consideramos que este o6rgdo colegiado, a medida que for
desempenhando seu papel politico dentro das unidades de ensino, proporcionara aos
gestores 0s anseios da comunidade e viabilizara uma participacao politica dos sujeitos
gue o compdem. Bordignon (2005, p.35) enfatiza que o “[...] conselho congregue em
si a sintese do significado social da escola, para que possa constituir-se a voz da

pluralidade dos atores sociais a quem a escola pertence”.

4.1.3 O Regimento Geral das Unidades de Ensino da Rede Publica Municipal
de Manaus (Resolucédo n. 038/ CME/ 2016)

O Regimento Geral das Unidades de Ensino da Rede publica Municipal de
Manaus aprovado pela Resolugcdo municipal n. 038/CME/2015 € um documento que
estabelece normas reguladoras de organizacao administrativa e pedagogica, servindo
de parametro para a elaboracdo dos Regimentos Escolares das Unidades de Ensino
da SEMED.
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A andlise do mesmo demonstrou que este documento contempla tanto os
aspectos da inclusédo, escolar quanto da gestado escolar. Acerca dos aspectos da
inclusdo o documento esta em consonancia com os dispositivos legais que regem a

educacao inclusiva nacionalmente. Detalha no Art. 54 que

A Escola Municipal de Educacéo Especial André Vidal, como estabelecimento
inclusivo, baseado na reconstru¢do e reconhecimento das diferencas e
praticas pedagodgicas pautadas em novas estratégias educacionais,
oferecerd as oficinas pedagdgicas.

§ 1° O projeto de oficinas pedagdgicas promovera ambiente escolar centrado
na formacéo do aluno para a atuacdo no mundo produtivo e capacitacdo no
desenvolvimento de atividades econdmicas e laborais cotidianas.

§ 2° Os estudantes das oficinas pedagdégicas serdo avaliados por meio de
parecer descritivo, com emissdo de boletim pedagdgico especifico.

A escola especial no municipio irA trabalhar com oficinas pedagdgicas
dispostas pelo documento citado trazem uma nova roupagem com caréater
pedagdgico, anteriormente na legislacdo da Educacdo Especial numa perspectiva
inclusiva. As oficinas pedagdgicas tinham carater mais assistencialista e eram
voltadas apenas para promocao de atividades de vida diaria - AVDs, sem foco voltado
para o pedagogico (GLAT E PLETSCH, 2011).

Concernente aos aspectos sobre gestdo escolar, o0 documento apresenta um
conflito em relagdo & LOMAN de 1990, por subordinar-se ao PME e descreve em seu

Art. 104, como ocorrera a escolha do diretor: “...designacdo da funcédo do diretor
escolar se dara por ato discricionario do Secretario Municipal de Educacéo, destinar-
se-a a servidores da educacdo que facam parte do Banco de Diretores Certificados
da Rede Publica Municipal de Manaus”, ou seja, a escolha é feita por nomeacéo, e
esta fica a cargo do Secretario Municipal de Educacdo, sem interferéncia da
comunidade escolar nessa escolha.

Essa forma de escolha para o cargo do diretor entra em conflito com a prépria
LOMAN do municipio. Embora os Diretores sejam certificados, esse ato discricionario,
geralmente se resume a uma indicacdo politica (PARO, 2011) descaracterizando a
natureza democratica participativa da comunidade escolar.

Isso ocorre pelo fato de que, uma vez o cargo de diretor ser de confianca, este
se torna um representante dos interesses da gestdo municipal, ndo podendo exercer
sua autonomia, pois esta atrelado a vinculos de compromisso, ou seja, esta sob a

dependéncia de outrem.
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Acerca disso Adorno (1995) indaga que “[...] os chamados compromissos [...]
significam uma heteronomia, um tornar-se dependente de mandamentos, de normas
que sao assumidas pela razao propria do individuo” (124).

Esses vinculos de compromisso seriam vinculos de confianca. No caso do
cargo de diretos, tais vinculos geram dependéncia a Secretaria Municipal de
Educacao; sua autonomia enquanto coordenador e articulador da participacdo da
comunidade escolar é prejudicada no sentido de que o mesmo desprendera todo o
seu esforco para cumprir as metas estabelecidas por esta. “Ser humano dependente
€ 0 oposto de seres emancipados; quando os vinculos geram dependéncia, ndo ha
liberdade de realizar experiéncias proprias sem a tutela daqueles de quem somos
dependentes” (LAGO E FARINON, 2014, p. 761).

Nesse sentido, o diretor, enquanto ocupante de um cargo de confianca, fica
atrelado ao cumprimento do que Ihe é estabelecido, mesmo que esse discorde, sua
funcdo devera, em primeiro plano, zelar pelo beneficio de quem detém o poder de sua
nomeacao.

O Regimento Geral de 2015 detalha o processo pelo qual é realizada a
identificacdo dos alunos publico alvo da Educacao Especial, onde orienta no Art. 53

que

Os encaminhamentos que se fizerem necessarios para identificagdo dos
estudantes — publico alvo da Educacao Especial deverdo ser realizados pelas
unidades de ensino, com orientagdo dos profissionais do setor competente
da SEMED, que efetivardo a avaliacdo do estudante no processo de ensino-
aprendizagem, considerando os seguintes critérios:

| - observacado do aluno no ensino regular, durante pelo menos 01 (um) més,
propiciando-lhe um atendimento de acordo com suas necessidades;

§ 1° O encaminhamento do aluno devera ser realizado por meio de relatério
do professor com apoio do pedagogo e/ou diretor ao setor competente da
SEMED, solicitando visita dos assessores técnicos para identificagcdo dos
estudantes-publico alvo da Educacgédo Especial.

§ 2° O aluno serad submetido a uma avaliagdo psicopedagogica por uma
equipe multiprofissional e, de acordo com o parecer técnico, poderdo ser
feitos encaminhamentos mediante a necessidade, respeitando-se as
peculiaridades e a modalidade de atendimento especifico.

§ 3° Serdo igualmente indispenséaveis a colaboracdo da familia, a cooperagéo
dos servicos de saude, assisténcia social, trabalho, justica e esporte, bem
como o Ministério Publico quando necessario.

A énfase na identificacdo da necessidade do aluno nesse sentido é feita em
primeira instancia pela observacgéao diaria do professor do aluno, apos, é realizado um
encaminhamento ao setor competente da SEMED, o que é feito pelo professor com o

auxilio do diretor e/ ou pedagogo solicitando a visita dos assessores técnico da equipe
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multiprofissional que, apds a avaliagdo, tomara as providéncias cabiveis no sentido
de melhor proporcionar o atendimento & necessidade do aluno. De acordo com a LBI
de 2015 Art. 2, paragrafo 1°, a avaliacdo da deficiéncia, quando necesséria, sera
biopsicossocial, realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar.

Compreendemos que a mudanca na forma de avaliagéo auxilia no rompimento
de barreiras atitudinais que promovem o preconceito e a discriminagcdo. Carvalho
(2014) comenta que o diagnoéstico como pratica da triagem do alunado publico alvo
da Educacéo Especial tem se constituido ao longo dos anos como uma das barreiras
mais sérias para implementacao da educacéo inclusiva.

O diagndstico clinico, que fornece um laudo médico a escola, na maioria das
vezes, nao representa em ganho significativo para pratica educativa do professor; por
isso, a avaliacdo ampliada que considera tanto os aspectos socioambientais,
psicol6égicos e pessoais, entre outros aspectos se fazem necesséarios. Como afirma
Carvalho (2014), a avaliagao no sentido de identificagdo da necessidade deve ser para

transformar e ndo mais para rotular o aluno, e a autora continua explicitando que

[...] o mais importante avaliador é o proprio professor porque convive
cotidianamente com seus alunos, durante longos periodos, diferentemente
do que ocorre nos gabinetes de diagndstico, nos quais os profissionais
trabalham em periodos curtos e descontextualizados do dia a dia escolar dos
educandos (CARVALHO, 2014, p. 127).

O Regimento Geral de 2015 também dispbe da orientacéo para a reducao do

numero de alunos e estabelece no Art. 52

Considerando a quantidade oficial em cada ano/turma havera diminui¢éo de
namero de estudantes para cada um ou dois (no maximo) estudantes —
publico alvo da Educacédo Especial incluidos, conforme orientacdo a seguir:

| - na educacéo infantil - creche havera redugéo de:

02 (duas) criancas na turma, para inclusdo de 01 (uma) crianca com
deficiéncia intelectual,

b) 04 (quatro) criangas na turma, para inclusdo de 01 (uma) crianga com
deficiéncia fisica e/ou deficiéncia sensorial;

c) 06 (seis) criancas na turma, para inclusdo de 01 (uma) crianca com
Transtorno do Espectro Autista e/ou deficiéncia multipla.

Il - na educacéo infantil - pré-escola e no ensino fundamental havera reducao
de:

a) 04 (quatro) criancas/aluno(a)s na turma, para inclusdo de 01 (uma)
crianca/aluno(a) com deficiéncia intelectual;

b) 06 (seis) criangas/aluno(a)s na turma, para inclusdo de 01 (uma)
crianga/aluno(a) com deficiéncia fisica e/ou deficiéncia sensorial;

c) 08 (oito) criancas/aluno(a)s na turma, para inclusdo de 01 (uma)
crianca/aluno(a) com Transtorno do Espectro Autista e/ou deficiéncia
multipla.
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8 1° Em caso de uma Unica turma, estando matriculados dois estudantes com
deficiéncias distintas, deve ser considerada a de maior complexidade.

Observamos que o Regimento Geral de 2015 prevé a reducdo em cada
ano/turma consoante a necessidade especifica do aluno e o quantitativo varia de
acordo com a interpretacdo do grau da complexidade da deficiéncia. O municipio
entende que o Transtorno do Espectro Autista e/ou deficiéncia mdltipla sdo a
deficiéncia que apresenta maior grau de complexidade.

Carvalho (2014, p.124) cita que “[...] o professor pode, em sala de aula, criar
um clima agradavel a aprendizagem de todos os alunos [...]” entretanto o quantitativo
de alunos quando excessivo tende a dificultar o trabalho do professor, constituindo-se
numa barreira para efetivacdo da educacdo inclusiva. Glat e Pletcsh (2011)
complementa dizendo que, ainda que o professor seja capacitado para atuar com
alunos com deficiéncia, grande nimeros de alunos matriculados na classe regular
impossibilita que haja um atendimento individualizado ao aluno com deficiéncia.

Dessa forma, a reducéo do quantitativo de alunos, ndo representa uma solucao
para se ter qualidade na educacdo oferecida na classe comum, entretanto
compreendemos que tal medida se apresenta como uma medida paliativa, pois o fato
de se reduzir um quantitativo de alunos ndo garante ao professor a certeza de que
tera éxito no desenvolvimento da aprendizagem do aluno, uma vez que a realidade
da sala de aula é complexa e exige tanto do professor quanto de toda a escola garantir
0 processo de incluséo e consolidacéo da proposta inclusiva.

O Regimento Geral de 2015 traz, de forma detalhada, as atribui¢cdes do diretor

escolar que, dentre as 28 atribuicbes, destacamos as seguintes:

| - coordenar a elaboracdo coletiva do Projeto Politico-Pedagégico e
Regimento Interno da unidade de ensino, acompanhando a execucdo e
promovendo sua avaliagdo continua;

IV - responsabilizar-se, juntamente com o0 pedagogo e o corpo docente, pelos
resultados do processo ensino-aprendizagem;

V - viabilizar condi¢des adequadas ao funcionamento pleno da unidade de
ensino quanto as instalag@es fisicas, o bom relacionamento na unidade de
ensino, a efetividade do processo ensino-aprendizagem e a participacéo da
comunidade;

VI - desenvolver o Plano de Acao da Unidade de Ensino, com a participacao
dos professores e demais membros da comunidade escolar para que as
metas determinadas pela SEMED sejam alcancadas e os indicadores
escolares sejam melhorados;

VIl - coordenar, em parceria com 0s 6rgaos colegiados da unidade de ensino,
0 processo de estudo deste Regimento e da elaboracdo e divulgacédo a
comunidade escolar, do Regimento Interno;



106

VIII - elaborar de modo participativo, o plano de aplicacdo de recursos
financeiros da unidade de ensino, que devera ser apreciado e aprovado pelo
Conselho Escolar e pela Secretaria Municipal da Educacao;

IX - responsabilizar-se pela gestédo dos profissionais lotados e designados na
unidade de ensino zelando pela seguranca e bem-estar dos profissionais da
educacéo e corpo discente;

X - manter atualizado o cadastramento dos bens moveis e imdveis
(inventéario), zelando, em conjunto com a comunidade escolar, pela sua
conservacao;

XI - criar condi¢gbes para a viabilizacdo da formacg&o continuada em servico
da equipe escolar;

XIII - mobilizar a comunidade escolar para a avaliacdo, a adesdo e a
implementacéo de projetos e a¢des socioeducativas e culturais de iniciativa
interna e de 6rgdos externos;

XIV - monitorar sistematicamente os servicos de alimentacdo quanto as
exigéncias sanitarias e padrées nutricionais oriundos do Programa Nacional
de Alimentacéo Escolar;

XV - interagir com a familia do estudante, comunidade, liderancgas,
instituicbes publicas e privadas para a promoc¢do de parcerias que
possibilitem a consecucado das ac¢des da unidade de ensino;

XX - implementar programas, projetos e agbes oriundos da Secretaria
Municipal de Educacéo;

XXI - zelar pelo crescimento continuo dos resultados das avaliag6es externas
(Prova e Provinha Brasil, ANA e outras);

XXIII - responsabilizar-se pelas solu¢cdes de todos os problemas
apresentados e documentacfes pendentes da mesma,;

XXIV - garantir o uso adequado dos espacos de aprendizagem e dos recursos
tecnolégicos disponiveis na unidade de ensino;

XXV - elaborar, coordenar, supervisionar, avaliar e executar atividades
relativas ao pessoal, material, patrimonio, calculos aritmético-estatisticos;
XXVI - responsabilizar-se pela legitimidade dos resultados dos estudantes;
XXVII - responsabilizar-se enquanto diretor da unidade de ensino, pela
aprovacao da prestacdo de contas dos recursos repassados pelo Governo
Federal,

XXVIII - executar outras atribuic6es que Ihe forem conferidas.

Verificamos que, dentre as atribuicbes do diretor, 0 mesmo possui mais
atribuicbes de cunho administrativo do que pedagdgico, entendemos que 0 mesmo
deva articular ambas as funcdes e seja dotado de autonomia para desempenhar sua
funcdo com foco na viabilizacdo da educacdo com qualidade. Dentre as atribuicdes,
percebemos que a responsabilidade do diretor em articular as situacdes
administrativas e o alcance das metas estabelecidas pela SEMED sé&o as que mais se
destacam. O diretor atua mais como um executor das metas estabelecidas, do que
um mobilizador, articulador do processo de forma a envolver a comunidade escolar
interna e externa da escola.

Embora seja preconizada a gestdo democratica na LOMAN de 1990 e no PME
de 2015/ 2025, observamos que ha uma discrepancia em relagédo as atribuicées do
diretor dispostas no Regimento Geral de 2015 e o disposto na literatura cientifica sobre

gestdo escolar. Como expde LUCK (2009)
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Uma competéncia béasica do diretor escolar é promover na comunidade
escolar o entendimento do papel de todos em relagdo a educacgéo e a fungéo
social da escola, mediante a adocdo de uma filosofia comum e clareza de
uma politica educacional, de modo a haver unidade e efetividade no trabalho
de todo (p. 18).

E imprescindivel que o diretor tenha, em suas atribuicdes, atividades de cunho
executivas; entretanto, na gestdo democratica, a execucao perpassa pela articulacao
de todos no desenvolvimento de tais atribui¢cdes, pois a gestdo democratica também
é dialética no sentido de que apresenta atividades coletivas que implicam a
participacdo e objetivos comuns e também possui atividades individuais que
dependem de sua capacidade e responsabilidade em desenvolver uma acao
controlada e coordenada. (LIBANEO, 2008).

Também verificamos que o diretor € visto como responséavel maximo da escola,
0 que confirma a premissa de Paro quando diz que “[...] é o diretor que [...] responde,
em ultima instancia, pelo bom funcionamento da escola” (2010, p. 766), ou seja ele é
o lider mobilizador do trabalho educacional na unidade de ensino (LUCK, 2009),
sendo, dessa forma, de grande relevancia sua formacéo e autonomia para trabalhar
de forma a contemplar tanto os anseios da SEMED em elevar os indices educacionais,
como fora citado nas avaliacdes ANA e IDEB, quanto os anseios da comunidade.

De acordo com SEMED em dados dispostos no documento base do PME 2015/
2025, cerca de 55% dos gestores séo formados em Pedagogia e, em sua maioria,
87% destes, sdo especialistas, e menos que 3% desses profissionais possuem pos-
-graduacao Stricto sensu. De acordo com esse quadro mais da maioria dos gestores
sao especialistas, entretanto ndo dispomos do tipo de especializacdo que 0s mesmos
possuem.

Enfatizamos esse dado, em virtude de termos verificado que o municipio nao
incorporou e nem estabeleceu nenhuma estratégia relacionada a formacao
continuada para diretores como descrito no PNE 2014/ 2024 na estratégia 19.8 que
aduz “desenvolver programas de formagao de diretores e gestores escolares, bem
como aplicar prova nacional especifica, a fim de subsidiar a definicdo de critérios
objetivos para o provimento dos cargos [...]". Interpretamos que, em virtude de a
Secretaria dispor de mais de 80% de seus gestores com formag¢do no minimo inicial
em nivel superior, subentendemos que as especializa¢cées, a0 menos em sua maioria,

sejam na area da gestao escolar.
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Assim, contemplamos que a acao do diretor escolar sera tdo limitada quéo
limitada for sua concepc¢ao sobre educacdo (LUCK, 2009), por isso, a formacao
continuada se faz imprescindivel, uma vez que somos seres inacabados (FREIRE,

1979) sujeitos em constante construcao.

4.1.4 As Resolucdes que regulamentam a educacéao inclusiva no Municipio de

Manaus

A PNEEPEI de 2008 esta em implementacdo no Sistema de Ensino Municipal
de Manaus; atualmente, esta sendo regulamentada pela Resolucdo 011/CME/2016
gue institui os novos procedimentos e orientacdes para a Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Em comparagdo com a Resolugéo n. 10/CME/2011, que se apresentava com
20 artigos subdivididos entre incisos e paragrafos, a atual Resolucdo 011/CME/ 2016
possui 30 artigos organizados em capitulos, titulos e subtitulos, sendo mais detalhista
nos aspectos relacionados a Educacéo Inclusiva. Também abrange a esfera privada,
disciplinando principalmente no que concerne ao AEE. Em virtude de sua aprovagao
recente, j& incorpora principios da LBl de 2015 no que se refere aos direitos das
pessoas com deficiéncia referente a educacdo, PNE de 2014/2024 o qual apresenta
como cumprimento das estratégias tracadas na meta 4 referente a universalizacdo do
ensino e PME 2015/ 2025 e demais documentos nacionais que respaldam legalmente
a educacao inclusiva.

O quadro abaixo demonstra os principais aspectos que a nova Resolucéo traz
para a regulamentacdo da educacdo inclusiva no municipio de Manaus em

comparacao com 0s mesmos aspectos disposto na Resolucéo revogada.

Quadro 02: Principais aspectos de mudanca/permanecia entre as Resolucdes
n°® 010/CME/2011 e n° 011/CME/2016

ASPECTOS MUDANGCA/ PERMANENCIA

Principios No que tange aos principios fundamentais na Resolucdo atual existe o

fundamentais acréscimo dos principios: totalidade, inclusivos e de igualdade de acesso.
Em funcdo da legislacao especifica que regulamenta o TEA, Lei n. 12.764/

Pablico Alvo 2012, a Resolucao atual ndo contempla mais como publico alvo da
Educacdo Especial alunos com Transtornos globais do desenvolvimento
(Sindromes), agora disp8e no Art. 7 inciso Il — Transtorno do Espectro
Autista — TEA
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Na resolucéo anterior, a avaliagcéo era realizada por uma triagem que partia
do professor por meio da observacdo em sala, realizava-se um relatorio;
encaminhava-se a SEMED que disponibilizava uma equipe multidisciplinar
para realizar uma avaliacdo pedagdgica quando seria redigido um

Avaliacéo/ documento com o0s encaminhamentos e orientacbes cabiveis a
Diagnostico da necessidade especifica do aluno. Também, recorria-se a busca da
Deficiéncia colaboracao dos familiares e servicos especializados de salde, assisténcia

social, Ministério Publico quando necessario.

Na Resolucdo atual, o processo de triagem permanece, mas a avaliacédo é
biopsicossocial. Outra diferenca esta em relagdo a orientacdo para
instituicbes de ensino privado, a qual ndo era contemplada na Resolugéo
anterior. Na atual, é permitida as instituicdes de ensino privado a criagédo
de centros especializados para identificacdo e atendimento de seus

estudantes.
Atendimento A grande diferenca esta no fato de que na Resolucdo atual versa que a
escolar do aluno Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva oferecida aos
com Deficiéncia estudantes pode ser preferencialmente na rede regular de ensino publica

ou privada ou em centros especializados. Na Resolucdo anterior era
preconizado o atendimento, no municipio, preferencialmente em escolas
de ensino regular.

Ha uma mudanca na Resolugdo atual. A matricula devera ser realizada em
chamada publica para matricula antecipada dos alunos publico alvo da
Educagéo Especial.

O gquantitativo de alunos com deficiéncia por turma permanece em nimero
Matricula de alunos com mesma necessidade. Entretanto a reducéo de alunos para
cada aluno com deficiéncia varia de acordo com o tipo de deficiéncia. O
laudo médico que ndo se constitui como documento obrigatorio na
Resolucdo anterior, nessa nova Resolucdo, ele se apresenta como
documento obrigatdrio para comprovagédo da deficiéncia, quando essa ndo
for visivel.

A Resolucéo atual detalha de forma mais objetiva acerca da criacdo das
turmas de EJA no turno diurno, para o publico alvo da Educac¢éo Especial
com idade acima de 15 anos.

A Resolucao atual mantém o AEE em Salas de Recursos e Salas de
Recursos Multifuncional. Traz um melhor detalhamento de como
funcionarad nas unidades de ensino. Deixa evidente que o mesmo deve
integrar o PPP da escola. Abre espaco para que seja oferecido em centros
Atendimento de Atendimento Especializados e, para Educacao Infantil, deixa subtendido
Educacional gue sera mantido pelas instituicdes de ensino privado. Para garantir o AEE,
Especializado -AEE | a Resolugdo atual versa que a SEMED deve promover Inter
setorial/interinstitucional visando a oferta de transporte para os estudantes
publico alvo da Educagdo Especial da Rede Municipal de Ensino. Prevé a
articulacéo do AEE com a sala regular de Ensino, profissional capacitado
e também aduz que as unidades de ensino do municipio devem detalhar o
AEE em seus Regimentos Internos.

Formacgao para O diferencial consiste em que a formacao minima exigida para atuar nas
atuar na Salas classes comuns do ensino regular e SRM, o municipio devera oferecer
Regulares e Sala de | oportunidades de formac¢do continuada para professores, gestores,
Recursos educadores e demais profissionais da escolas com enfoque para educacéo
Multifuncionais inclusiva.

Fonte: Resolucdo 010/CME/2011, Resolucdo 011/CME/2016, criado pela autora.

Concernentemente aos principios fundamentais, a Resolucdo 011/CME/2016
incorpora os principios concebidos pela LBI de 2015, descrevendo-os no Art. 4 e

detalhando-os em sete incisos onde lemos:



110

| — ético: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito
ao bem comum;

Il — politico: dos deveres de cidadania, do exercicio da criticidade e do
respeito a ordem democratica;

Il — estético: da sensibilidade, da criatividade, do ludico, da qualidade e da
diversidade de manifestacdes artisticas e culturais;

IV — da dignidade da pessoa humana: identidade social, individualidade,
autoestima, liberdade, respeito as diferencas como base para a constituicéo
e fortalecimento de valores, atitudes, conhecimentos, habilidades e
competéncias;

V - da inclusdo: voltado para o reconhecimento e a valorizagdo das
diferencas e potencialidades do estudante, bem como de suas necessidades
especificas de educacao na agao pedagoégica

VI — da totalidade: numa concepc¢do inclusiva que articula as acdes
educativas regulares e as desenvolvidas por servicos especializados;

VIl — da igualdade de condi¢c8es para acesso, permanéncia e sucesso na
escola.

Os principios que fundamentam a Educacado Especial defendidos no Art. 4 da
Resolucdo 011/CME/2016, além de incorporar os principios da Resolucdo anterior e
agregar novos, também esta de acordo com os principios defendidos na Declaragéo
de Salamanca de 1994, Convencdo Mundial dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e LBI de 2015.

Estes pilares descritos no artigo citado nos concebem o entendimento de que
a Educacao Especial, na perspectiva da educacéo inclusiva para o sistemas de ensino
municipal, foi pensada para promover a formacao de sujeitos autbnomos construtores
de uma sociedade democratica, principalmente quando, no principio ético, indica a
autonomia, solidariedade e o respeito ao bem comum. Acreditamos que a ética se
constitui como a ponte que nos orienta na construcdo interior do individuo no
desenvolvimento de suas experiéncias coletivas, e que o sentido politico descrito
busca a garantia do desenvolvimento da autonomia e emancipacao.

Freire (2002 p. 66) indaga que “o respeito a autonomia e a dignidade de cada
um € um imperativo ético e nao um favor que podemos ou nao conceder uns aos
outros”. Seria inconcebivel pensar uma educagao sem considerar seu sentido politico
e 0S aspectos éticos. Farinon (2011, p.85) diz que “Nao é possivel conceber a
educacdo sem a vinculagdo com a ética, e a ética nao tem outro ponto de apoio a nao
ser o estético”. Ou seja, quando pensamos no aspecto estético da educagao, nos
remetemos a reflexdo sobre a sensibilidade ao educar, sobre a ampliacdo do
vocabulario linguistico e até a ampliagdo do imaginario do aluno, romper com a

padronizacdo imperativa que solapa e atrofia o imaginario das criangcas conforme
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Adorno, fazendo desaparecer a capacidade critica e até mesmo o respeito a diferenca,
0s quais sao frutos da Industria Cultural (PUCCI, 2007).

Além disso, a dignidade da pessoa humana, incluséo, totalidade e igualdade
de acesso sdo aspectos prioritarios para educacao contra a barbarie e formacao de
uma sociedade democréatica de fato; conforme explicitou Adorno, “uma sociedade
emancipada nao seria, todavia, um estado uniforme, mas a realizagédo do geral na
conciliagao das diferengas” (1951, p .92)

Acerca do publico alvo, verificamos que, na Resolucdo anterior, era descrito no
Art. 6 do inciso I, “alunos com Transtornos globais do desenvolvimento (Sindrome do
Autismo, Sindrome de Asperger, Sindrome de Rett e Sindrome de Williams) e na atual
que se encontra descrito no Art. 7, inciso “ll — estudantes com Transtorno do Espectro
Autista (TEA)”, permitindo a interpretagdo de que houve uma mudanga no publico
alvo.

A Associagdo Brasileira da Sindrome de Rett define esta sindrome como
sendo “uma desordem do desenvolvimento neuroldgico”. Acomete 0 sexo feminino e
uma de suas caracteristicas clinicas € a perda do uso funcional da capacidade
comunicativa e comportamento estereotipado. Para sabermos se tal sindrome se
encaixava no enquadramento de TEA, consultamos a legislacdo que dispde sobre o
TEA para verificarmos se a definicdo deste contemplava as Sindromes descritas na
Resolucao anterior. Constatamos que a definicdo dada pela lei n°® 12.764/ 2012, que
Institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista; e altera o § 32do art. 98 da Lein28.112, de 11 de dezembro de 1990,
define TEA como

§ 1° Para os efeitos desta Lei, é considerada pessoa com Transtorno do
Espectro Autista aquela portadora de sindrome clinica caracterizada na forma
dos seguintes incisos | ou II:

| - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicagéo e da
interacdo sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicagéo
verbal e ndo verbal usada para interagdo social; auséncia de reciprocidade
social; faléncia em desenvolver e manter relagcdes apropriadas ao seu nivel
de desenvolvimento;

Il - padrdes restritivos e repetitivos de comportamentos, interesses e
atividades, manifestados por comportamentos motores ou Vverbais
estereotipados ou por comportamentos sensoriais incomuns; excessiva
aderéncia a rotinas e padrdes de comportamento ritualizados; interesses
restritos e fixos.
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Neste contexto, tal definicgdo contempla o que a Resolucdo 010/CME/ 2011
descrevia sobre Autismo e a Sindrome de Asperger, e, se interpretamos a
caracteristica clinica de deficiéncia persistente e clinicamente significativa da
comunicacdo e o descrito no inciso I, dessa Lei, como 0 mesmo caracterizado
“‘comportamento estereotipado” para sindrome de Rett, entdo podemos entender que,
neste contexto, a Sindrome de Rett, para fins educacionais, pode ser concebida no
inciso Il do Art. 4 da Resolucédo 011/CME/2016.

Consideramos ser importante trazer esse esclarecimento neste estudo, pois a
proposta da educacao inclusiva descrita na Declaracdo de Salamanca de 1994,
advoga educacao para todas as criangas que apresentam necessidades educativas
especiais, ndo precisando ter necessariamente uma deficiéncia, mas que, pelo fato
de possuir alguma dificuldade ou necessidade educativa especial, essas/elas tem o
direito a receber uma educacédo de qualidade. A LDBEN, no Art. 59, diz que os
sistemas de ensino devem assegurar curriculos, métodos, dentre outras, para melhor
atender aos alunos que possuem necessidades educativas especiais, e a PNEEPEI
de 2008 contempla esse alunado como publico alvo da Educacéo Especial.

Verificamos, também, em documentacédo concedida pelo setor de Estatistica
da SEMED, referente ao quantitativo de alunos inclusos no Sistema de Ensino Publico
Municipal de Manaus, que foram atendidos no ano de 2013 trés alunos com Sindrome
de Rett e, no ano de 2015, foram atendidos nove alunos, indicando que existem alunos
com essa especificidade, os quais necessitam da Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva, uma vez que apresentam necessidades educativas especiais.

Em relacdo ao aspecto da matricula, observamos que a Resolucdo atual
apresenta varias mudancas e atende ao disposto na estratégia 4.23 da Meta 4 do
PME em relacdo a antecipacdo da matricula do publico alvo da Educacéo Especial.

As mudancas estao descritas nos artigos

Art. 11 — As Instituicbes de Educacao, mantidas pelo Poder Publico Municipal,
e as de Educacéo Infantil, mantidas pela iniciativa privada, deverao realizar
chamada publica para matricula antecipada dos estudantes da Educacgéo
Especial.

§ 1° - O fato da matricula dos estudantes da Educacao Especial ser realizada
em periodo anterior aos demais ndo impedira que, a qualquer tempo do
periodo letivo, 0 estudante venha a ser matriculado.

§ 2° — Exceto nos casos das deficiéncias visiveis, o responsavel pelo
estudante devera apresentar um dos seguintes documentos comprobatérios
da deficiéncia:

a) Laudo médico;

b) Avaliacdo multiprofissional;
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c¢) Relatorio do professor do AEE.

Art. 12 — A matricula antecipada, para os estudantes publico alvo da
Educacdo Especial, ocorrera de acordo com o calendario de matricula
proposto pelas InstituicBes de ensino publico e privado.

Art. 13 — A matricula antecipada tem por finalidade favorecer a organizacao:
a) do ambiente escolar no que tange a formacéo das turmas;

b) do quadro de professores;

c¢) do Atendimento Educacional Especializado (AEE);

d) da acessibilidade;

e) do material pedagégico; e

f) das adequacBes arquitetbnicas e ambientais.

Art. 14 — O laudo médico é documento obrigatério para efeito de registro
escolar, devendo ser apresentado como documento complementar.

Art. 15 — Il — cada turma devera receber no maximo 02 (dois) estudantes
publico alvo da Educacao Especial;

Il — em caso de comprovada necessidade, cada turma com aluno publico
alvo da Educacédo Especial devera contar com a atuacdo de um profissional
de apoio escolar.

Art. 16 — Considerando a quantidade de matriculas, em cada turma havera
diminuicdo do nimero de estudantes para cada estudante publico alvo da
Educacéo Especial incluido, reduzindo-se 2 (dois) estudantes regulares para
cada aluno da Educacéo Especial matriculado.

§ 1° — A Rede Publica Municipal de Ensino devera criar turmas de Educacgéo
de Jovens e Adultos (EJA), com ho méaximo 15 estudantes, no periodo diurno
para propiciar a incluséo de estudantes publico alvo da Educacéo Especial,
com idade acima de 15 anos, ampliando as oportunidades de escolarizacéo,
formacao para insercdo no mundo do trabalho e efetiva participacdo social.

O principal objetivo da antecipacdo da matricula, de acordo com a Resolucéo
011/CME/ 2016, é unicamente para planejar e organizar o trabalho administrativo
pedagdgico que compete a gestdo escolar para viabilizar os encaminhamentos
necessarios pertinentes a garantia dos meios necessarios para que o atendimento
educacional desse alunado seja de qualidade e promova o desenvolvimento de sua
aprendizagem de forma a contemplar os principios dispostos no proprio documento e
demais documentos nacionais e internacionais que regem o paradigma da inclusao
escolar.

Verificamos, nesse aspecto, que tal acdo, a principio, pode, por um lado,
favorecer o planejamento administrativo e pedagogico da escola, mas, por outro, pode
se caracterizar como um ato discriminatoério, no sentido de que, se a escola nao estiver
adequada ou se, em virtude da infraestrutura, ndo puder se adequar em tempo habil
para receber esse aluno, ou se nao dispuser, no seu quadro de funcionarios, de
professores com a formacdo minima exigida para atuar na sala de aula com esse
aluno, podera ela, a escola, recusar a matricula? Bem essa é uma questdo que

deixamos em aberto para reflexao.
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Outro diferencial previsto condiz acerca do professor de apoio e apresentacao
dos documentos que comprovam a deficiéncia quando esta ndo for visivel. O

profissional de apoio é definido pela LBI de 2015 como

Pessoa que exerce atividades de alimentagdo, higiene e locomoc¢do do
estudante com deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas quais
se fizer necesséaria, em todos os niveis e modalidades de ensino, em
instituic6es publicas e privadas, excluidas as técnicas ou os procedimentos
identificados com profissdes legalmente estabelecidas (ARTIGO 3, Inciso
XI1).

E, ainda, descreve, no Art. 28, inciso Xl, que o municipio deve assegurar a
“formacao e disponibilizacdo de professores para o atendimento educacional
especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de
profissionais de apoio” e, no inciso XVII, “oferta de profissionais de apoio escolar”,
referindo-se que ao, ser constatada a necessidade do aluno, e ndo do professor, o
aluno tera o direito de ter, para seu auxilio, um profissional de apoio devidamente
qualificado de acordo com o definido pela LBI de 2015.

Acerca dos documentos exigidos para comprovacao da deficiéncia no ato da
matricula, interpretamos como necessarios para identificacdo da deficiéncia e visando
inibir fraudes, pois, em virtude de o aluno com deficiéncia ter sua matricula duplicada,
no ensino regular e no AEE, os recursos financeiros previstos pelo Decreto 6.571/08
serdo contabilizados duplamente pelo FUNDEB. Entretanto a Legislagao nacional
PNEEPEI de 2008 e Decreto 7.611 de 2011 ndo apresentam tais documentos como
obrigatorios.

Em relacdo a apresentacéo do laudo médico no ato da matricula, como ja vimos
anteriormente no Regimento Geral no Art. 52, inciso Il que 0 mesmo néo é obrigatdrio
no ato da matricula, mas é considerado um documento complementar para auxiliar no
plano de atendimento educacional especializado.

O MEC, no ano de 2014, publicou uma nota técnica esclarecendo acerca dos
documentos comprobatérios de alunos com deficiéncia e proferiu que, de acordo com
0 expresso pela PNEEPEI de 2008 em conjunto com o Decreto 7.611/2011 que
regulamenta o AEE, a premissa da acessibilidade se constitui na eliminacado de
quaisquer barreira que simbolizem a negacéo ou impedimento do direito do aluno a

ter uma educacéao; sendo, assim, compreende que, nestes termos
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[...] ndo se pode considerar imprescindivel a apresentagdo de laudo médico
(diagnostico clinico) por parte do aluno com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo, uma vez que o AEE
caracteriza-se por atendimento pedagdgico e nado clinico. Durante o estudo
de caso, primeira etapa da elaboracéo do Plano de AEE, se for necessario, o
professor do AEE, podera articular-se com profissionais da area da saude,
tornando-se o laudo médico, neste caso, um documento anexo ao Plano de
AEE. Por isso, ndo se trata de documento obrigatério, mas, complementar,
qguando a escola julgar necessario. O importante é que o direito das pessoas
com deficiéncia a educagédo ndo podera ser cerceado pela exigéncia de laudo
médico. A exigéncia de diagndstico clinico dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacao,
para declara-lo, no Censo Escolar, publico alvo da Educacéo Especial e, por
conseguinte, garantir-lhes o atendimento de suas especificidades
educacionais, denotaria imposicdo de barreiras ao seu acesso aos sistemas
de ensino, configurando-se em discriminacdo e cerceamento de direito
(NOTA TECNICA N. 4/2014/ MEC)

De acordo com o Art. 53, paragrafo 2, do Regimento Geral das unidades de
ensino da rede publica municipal de Manaus de 2015, a avaliagdo multiprofissional
consiste nas orientacdes deferidas apés avaliacdo da deficiéncia ou necessidade do
aluno, sendo realizada pela equipe multiprofissional da SEMED que emite um parecer
técnico intitulado por Sumula. Santos (2011) diz que a sumula contém orientacdes
destinadas ao professor da turma. O relatério do professor do AEE consiste no
documento final emitido pelo professor ao término do ano letivo contendo informacdes
acerca do desenvolvimento da aprendizagem do aluno. Esse documento n&o se aplica
aos alunos novos na rede de ensino, pois é necesséaria a escolarizacdo deste e
oferecimento do AEE para ser elaborado este documento.

No aspecto concernente ao Atendimento Educacional Especializado,
verificamos que este vislumbra a institucionalizagdo do AEE no PPP da escola,
previsto pelo PNE 2014/2024, LBI de 2015 e PME de 2015/2025, PNEEPEI de 2008,
Decreto n. 7.611/ 2011, Declaracdo de Salamanca de 1994. De acordo com a

Resolucao vigente

Art. 20 — O AEE deve integrar o Projeto Politico Pedagégico da escola e
envolver a familia, buscando garantir pleno acesso e participacdo dos
estudantes, de modo a atender as necessidades especificas das pessoas
publico alvo da Educacdo Especial, e ser realizado em articulacdo com as
demais politicas publicas.

Ao institucionalizar no PPP, o AEE se torna, de fato, parte integrante da
unidade de ensino, contribuindo para formacdo do aluno, sendo também um

importante campo de atuacdo da gestdo democratica, tendo em vista que, para sua
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elaboracao, exige a participacado da comunidade escolar interna e externa, definindo

o caréter politico do AEE.
De acordo com a Resolucdo 011/CME/2016 Art. 21, o AEE sera oferecido

prioritariamente

| — nas Salas de Recursos (SR) e Salas de Recursos Multifuncionais (SRM)
das préprias unidades de ensino, mantidas pelo Poder Publico Municipal, e
as de Educacéo Infantil, mantidas pela iniciativa privada;

Il — em outras escolas de ensino comum proximas, as quais devem se
organizar de forma a atender as necessidades especificas destes estudantes;
Il — em Centros de Atendimento Educacional Especializado.

§ 1° — O atendimento nas Salas de Recursos (SR) e nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) sera realizado por profissional capacitado, que podera
fazé-lo de forma individual ou em pequenos grupos, somente para estudantes
publico alvo da Educacédo Especial, e em horario inverso ao frequentado no
ensino comum.

§ 2° — As Salas de Recursos (SR) e as Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM) deveréo ser organizadas com a finalidade de atender os estudantes
publico alvo da Educacéo Especial, em todos os niveis de ensino (Educacao
Infantil, Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano e Educacdo de Jovens e
Adultos).

§ 3° — Caso néo seja possivel a oferta do AEE ou equivalente em Instituicdo
préxima, a SEMED devera promover articulacéo Inter
setorial/interinstitucional visando a oferta de transporte para os estudantes
publico alvo da Educacao Especial da Rede Municipal de Ensino.

8§ 4° — As Instituigdes privadas de ensino devem oferecer o AEE e estrutura-
loo, com recursos proprios ou por meio de parcerias Inter
setoriais/interinstitucionais, conforme determina a legislacdo vigente e os
documentos norteadores do Ministério da Educagéo (MEC).

Percebemos, também, que a Resolucdo mantém o oferecimento do AEE em

Salas de Recursos e Salas de Recursos Multifuncionais como prioridade. De acordo

com a Resolugdo CNE/CEB 4/09, nas Diretrizes Operacionais para o AEE na

Educacao Basica, Art. 5 “0o AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos

multifuncional [...] também, em centro de Atendimento Educacional Especializado, o

documento ndo faz referéncia a sala de recursos”.

Verificamos, no PME 2015/2025 que ele ndo descreve, nas metas ou estratégia

aspectos referentes a salas de recursos. No documento base do PME 2015/2025,

encontramos a referéncia ao quantitativo de salas de recursos no sistema de ensino

gue totalizam 25 SR no ano de 2014.

As salas de recursos eram servicos de apoio a inclusdo descritos pelas

Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo Béasica (BRASIL, 2001),

que, segundo este documento, as mesmas eram
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Servico de natureza pedagoégica, conduzido por professor
especializado, que suplementa (no caso dos superdotados) e
complementa (para os demais alunos) o atendimento educacional
realizado em classes comuns [..]. Esse servico realiza-se em
escolas, em local dotado de equipamentos e recursos pedagdgicos
adequados as necessidades educacionais especiais dos alunos,
podendo estender-se a alunos de escolas proximas, nas quais ainda
ndo exista esse atendimento. Pode ser realizado individualmente ou
em pequenos grupos, para alunos que apresentem necessidades
educacionais especiais semelhantes, em horario diferente daquele
em que frequentam a classe comum. [...] (BRASIL, 2001, p.50).

Todavia as salas de recursos foram ampliadas para sala de recursos
multifuncionais de acordo com o Decreto n° 7.611 de 2011, que classificou em sala
multifuncional tipo | e tipo Il. Dessa forma, entendemos que o0 municipio ainda
apresenta aspectos da Resolucdo n. 05/2003 — ME, Art. 9, que previa a sala de
recursos como uma das modalidades onde seria oferecido o atendimento dos alunos
com necessidades educacionais especiais. Encontramos, também, a descricdo da
sala de recursos no Regimento Geral Art. 49.

Em relacdo aos aspectos de formagao para atuar nas salas regulares e salas

de recurso multifuncional, encontramos no Art. 23

Exigir-se-4, como formag¢&o minima para atuar nas classes comuns do ensino
regular e nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), o disposto no artigo
62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional n.° 9.394/96, devendo
ser oferecidas pelo Sistema Municipal de Ensino oportunidades de:

| — formacdo continuada de professores para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), na perspectiva da educacao inclusiva;

Il — formacéo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para
a Educacéo Inclusiva.

Em virtude da reconfiguracédo da escola para uma escola onde as diferencas
devem ser vistas como construto de pontes e ndo de muros, existe a iminéncia de se
pensar a formacdo do professor de forma integral evitando a fragmentacdo do
conhecimento. Para atender ao disposto na legislacéo nacional e internacional vigente
da educacéo inclusiva referente a instituicdo de um sistema inclusivo em todos os
niveis, modalidades, etapas de ensino, a Resolucdo O011/CME/ 2016, em
subordinacgéo ao disposto na LDBEN de 1996, no tocante ao Art. 62, prevé, no Art. 23
da Resolucao citada, que, para atuar nas classes comuns de ensino e SRM, inciso |
a “formagdao continuada de professores para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), na perspectiva da educacgao inclusiva” e no inciso Il “ formagao
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de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a Educagao Inclusiva”.

A formacéo na perspectiva da inclusdo exige profissionais capacitados.

A formacao continuada do professor deve ser um compromisso do sistema
de ensino comprometidos coma qualidade do ensino que [...] devem
assegurar que sejam aptos a elaborar e a implantar novas propostas e
praticas de ensino para responder as caracteristicas de seus alunos,
incluindo aquelas evidenciada pelos alunos com necessidades educacionais
especiais (PRIETO, 2006. 57)

A inclusdo de conteudos com enfoque para educacéo inclusiva, de acordo com
a estratégia 4.16 da Meta 4 do PNE 2014/ 2024 a qual foi incorporada pelo PME
2015/2025, destaca a incluséo, no cursos de licenciaturas, demais cursos de formacao
e pos-graduacdo, dos referenciais tedricos, das teorias de aprendizagem e dos
processos de ensino-aprendizagem relacionados ao atendimento educacional do
publico alvo da Educacao Especial.

Mendes (2010) sugere a intensificagao e investimento no desenvolvimento de
pesquisas sobre a formacao de educadores que proporcionem a reflexéo e alteracao
da realidade da Educacéo Especial no pais, pois 0 norteamento para perspectiva da
inclusé@o requer politicas educacionais de inclusdo adequadas a realidade brasileira
como o enfoque para mudanca e transformacéo social e efetivacdo de uma sociedade
democrética e de direito. Retomando a concepcdo de Adorno, uma sociedade
democratica demanda homens emancipados.

A formacdo continuada dos profissionais de educacdo deve estar
fundamentada na articulacao entre teoria e pratica, que vise prepara-los para “avaliar
e discutir as questdes relativas a funcdo social da escola [...] considerando as
diferencas individuais dos alunos e a complexidade da pratica pedagogica” (GLAT E
PLETCSH, 2011, p. 38), pois esta se configura num fator fundamental para o processo
de mudanca; a reestruturagdo da escola demanda principalmente da “conscientizagao
e formagéo de seus profissionais para atuar com a diversidade dos educandos
presentes nas escolas” (idem p. 31).

Dessa forma, é necessério ter uma orientacdo bem clara e objetiva sobre qual
aspecto se quer enfatizar nessa proposta de formacgédo, quais conteudos seriam
abordados? Quais teodricos seriam privilegiados? Qual concepcdo de educacao
inclusiva seria estudada, lembrando, que, ainda encontramos divergéncias teoricas

acerca da propria concepcdo de educacdo inclusiva entre os estudiosos e
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pesquisadores brasileiros, ou seja, seria uma concepcao de inclusdo total ou parcial
conforme bem explicita Mendes (2010)? Como seria essa formacao?

Essas e outras indagacfes nos cercam, pois concebemos que a educacéo
inclusiva sugere uma formacao que oportunize a reflexdo sobre as concepcoes e
praticas educativas que instigue o profissional de educacéao, tanto professores, quanto
gestores, secretarios, profissionais da educagéo, enfim, todos que participam da
escola como promotores da educacao a ressignificar sua acdo pedagodgica e tornar-
se ele proprio comprometido na proposta de transformacédo educacional e social,
como nos diz Freire insistimos que “na formacdo permanente dos professores, o
momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica (1996, p.44).

E, para refletir criticamente sobre a pratica pedagdgica, a formacao inicial bem
como a continuada devem engajar-se na busca de uma consciéncia critica que leve o
homem a transformar sua realidade, e isso, reafirmamos, demanda homens
emancipados, professores autbnomos que vejam, na educagao “[...] uma forca de
mudanca e de libertagdo” (FREIRE, 2007, p.44). Adorno diz que a ideia de
‘emancipacao [...] precisa ser inserida no pensamento e também na pratica
educacional” (1995, p. 151). Assim, compreendemos que a formacao continuada com
enfoque na educacdo inclusiva € uma exigéncia necessaria, contudo precisa ser
pensada e orientada para resisténcia ao retorno da segregacédo, da alienacéo, da
exclusdo, da barbarie.

Por fim, podemos perceber que os documentos municipais que norteiam a
educacao inclusiva revelaram que hé certa subordinacao destas a legislacédo nacional
e aos principios preconizados pelos documentos internacionais que se constituem
marcos histdricos e legais para educacéo inclusiva como a Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos de 1990, Declaracdo de Salamanca de 1994, Constituicdo
Federal de 1988, LDBEN de 1996 e LBI de 2015.

Alguns pontos de divergéncias que encontramos, sdo condizentes com a
manutencdo das salas de recursos descritas na Resolugdo 011/CME/2016 e
Regimento Geral das Unidades de Ensino de 2015. A legislacdo atual, Decreto 7.611
de 2011, prevé prioritariamente o AEE nas salas de recursos multifuncionais.
Verificamos que o municipio mantém um quantitativo de 27 Salas de Recursos e 45
Salas de Recursos Multifuncionais e que o quantitativo de alunos com deficiéncia na

rede representam um numero de 816 alunos com idade de 4 a 17 anos, dos quais,
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82,1% recebem o Atendimento Educacional Especializado e 17,9% estdo excluidos
desse atendimento. Embora seja um quantitativo significativo que recebe o AEE,
indagamos que parte desse quantitativo ndo recebe o AEE em uma sala de recursos
multifuncional: nesse contexto, inferimos que o municipio descumpre o0 que reza o
Decreto 7.611/ 2011 disposto no Art. 5.

No tocante a gestdo escolar, encontramos alguns pontos de conflito que
causam divergéncia entre os dispositivos municipais como o detectado no Plano
Municipal de Educacédo 2015/2025 que, em subordinacéo a legislacdo nacional, PNE
de 2014/2024, descreve a nomeacdo para diretores baseados em critérios técnicos
de mérito e desempenho se contrapondo a LOMAN que prescreve a eleicdo de
diretores por meio do voto direto. Também ha uma divergéncia em relacdo ao descrito
no Regimento Geral das Unidades de Ensino de 2015 que prediz que tal nomeacéao
sera por meio de ato discricionario do Secretario municipal, ou seja, indicacdo politico-
-partidaria.

Consideramos que, dentre as trés formas descrita, a LOMAN detém a mais
indicada pela literatura cientifica utilizada nesse estudo. A eleicdo por meio do voto
direto representa um ato democratico participativo, ja a indicacdo politico-partidaria
inibe o carater democrético de escolha, e impede o desenvolvimento da funcédo do
diretor de forma autbnoma no sentido de contemplar os anseios da comunidade.
Como representante, ocupante de um cargo de confianga, este acaba por alienar a
sua pratica em decorréncia da vontade de outrem, assim, mesmo que ele busque ser
um mobilizador da gestdo democratica participativa dentro da unidade de ensino, por
fim, tera que cumprir as metas estabelecidas e depreendera todo o seu esforco,

mesmo que contrario as necessidades da comunidade.

4.2 Interface entre gesté@o Escolar e Politica de Inclusdo Educacional

Verificamos que a interface entre a gestéo escolar e a politica educacional de
inclusédo esta no entrelacamento de ambas visando garantir processos de autonomia
e emancipacao de toda comunidade escolar em todos os niveis, modalidades e etapas
de ensino. Inferimos, também, que, em relagdo a educacdo inclusiva, todos os
documentos apresentam principios, como, igualdade, respeito aos direitos humanos

caracteristicos do principio de inclusao.
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O PME de 2015/2025, Resolugcdo 011/CME/2016 e Regimento Geral das
Unidades de Ensino de 2015 promovem a articulagdo com a gestao escolar no sentido
de que o diretor articula o processo de inclusdo juntamente como a comunidade
escolar, bem como mobiliza a participacdo da comunidade por meio dos instrumentos
de democratizacdo da gestdo, que sdo o conselho escolar e elaboracéo do projeto
politico pedagdgico.

O diretor escolar possui uma funcao diferenciada nessa relacéo pois, “[...] ele é
o lider, o mentor, coordenador e orientador principal da vida da escola e todo o seu
trabalho educacional” (LUCK, 2009, p. 23); ele ndo é o Unico responsavel por esse
processo, mas possui a responsabilidade de gerir, mobilizar todos de forma a envolvé-
-los efetivamente na construcéo de uma escola de qualidade (PARO, 2010; LIBANEO,
2007).

Quando a escola é concebida como uma comunidade democratica de
aprendizagem, ela se transforma numa lugar de compartilhamento de valores e
praticas sociais imprescindiveis para o desenvolvimento humano (LIBANEO, 2007).
Adorno acreditava que 0s sujeitos sdo capazes de reconstruirem sua individualidade
a partir da experiéncia com outros sujeitos (PUCCI, 2006 apud FARINON, 2011). A
constituicdo de experiéncias para as pessoas com deficiéncia na escola regular de
ensino simboliza uma imersdo radical no convivio com a diversidade. O contato
humano com o diferente nos permite desenvolver experiéncias formativas. Adorno
(1995) aponta a indiferenca como fator que torna aceitavel a barbarie, e o combate
contra a indiferenca também esta na eliminacdo das barreiras que geram a exclusao,
e a escola, por meio da educacao, pode atuar tanto para promoc¢ao dessas barreiras
guanto para eliminacao delas.

Haja vista que, ao promover a semiformacéo, contribui para o fortalecimento
das barreiras que promovem a segregacdo, exclusdo e preconceito, e fortifica a
indiferenca nas pessoas, mas, quando promove a formacgéo cultural, esta eleva o
sujeito a construcdo de uma consciéncia verdadeira, critico-reflexiva que o
impulsionaré contra as praticas de exclusédo e segregacédo e, também, permitira sua
participacéo ativa nas decisdes escolares. Pois, como vimos em outro momento desse
estudo, o0s sujeitos ndo nascem preparados para inferir politicamente ou
pedagogicamente em sua realidade (MORROW E TORRES, 1998), mas podem ser
preparados por meio da educagdo, e uma educagdo emancipatéria viabiliza a

participacdo democratica do sujeito.
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A participacdo, nessa interface entre gestdo escolar e politicas de incluséo,
possui 0 sentido de estar dentro do processo, atuando como aquele que recebera a
educacdo, no caso, o publico alvo da Educacédo Especial, e articulando processo
guanto a tomada de decisdes acerca dos assuntos administrativo e pedagogico da
escola, ou seja, se refere a comunidade escolar e equipe gestora. E inegavel a
importancia da participacdo de ambas as partes para construcdo de uma escola
inclusiva.

A participacdo da comunidade na escola tende a contribuir para elaboracdo das
politicas de incluséo e efetivagdo da gestdo democrética, pois, na medida em que 0s
sujeitos que dela fazem parte conseguem exercer uma pratica politico pedagdégica, no
sentido de promover a educacéao para todos, passardo a ver e a conceber a educacéo
como viabilizadora da libertacdo do homem, emancipacédo, resisténcia ao que €
instituido pela Indastria Cultural que prega uma educacéo alienada para formacao de
sujeitos passivos onde poucos tém direito a uma educacao de qualidade. Assim,
Incluir todos na escola é um desafio proposto pela educacéo inclusiva, a mesma se
mostra como uma quebra de paradigma historico-social de resisténcia ao retorno da
segregacao e exclusao.

A autonomia, também, € um fator preponderante presente na articulagédo entre
gestdo escolar e politicas educacionais de inclusdo, essas devem garantir a
autonomia pedagdgica, administrativa e financeira da escola por meio da viabilizacao
das condicbes de trabalho, formacdo e valorizacdo profissional. A gestdo escolar
necessita ser concebida pelas politicas educacionais de inclusdo como mobilizadora
do processo de inclusdo, que o norteard por meio da construcdo de uma cultura
escolar onde a coletividade e a individualidade sejam articuladas de forma a promover
a mudanca, a transformacéo da realidade. Entretanto, esse € um processo delicado,
uma vez que a construgdo de uma escola inclusiva significa associar democracia,
participacédo e autonomia.

Portanto, nossa compreensdo acerca da interface entre gestdo escolar e
politicas educacionais de inclusdao disposta nos documento municipais é que elas
possuem uma pequena, porém presente relacdo de dependéncia, pois
compreendemos que o processo de inclusédo perpassa pela gestdo como mobilizadora

da participacao de todos nesse processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por muitos anos, nossa sociedade, trilhou caminhos que sacralizavam uma
cultura em que a normalidade era o critério basilar para participacdo dos individuos
enquanto cidaddos. Apenas os considerados “normais” tinham direito a servigos
fundamentais, dentre eles, a educacéo, o lazer, a saude e outros.

Pensar numa educacéao de qualidade para todos aproximava-se de uma utopia,
um sonho. Contudo, a humanizagdo do ser humano consiste numa visdo, muitas
vezes, utdpica da realidade. E foi, a partir dessa premissa, de como libertar os homens
por meio da educacédo, como emancipa-los, que levou grandes expoentes teoricos,
tais como Adorno, Horkheimer, Marcuse, Harbemas, Freire a emergirem em
profundas reflexdes sobre direitos fundamentais a vida humana.

A educacdo, como direito fundamental e subjetivo ao homem, possui, ha
escola, um lugar privilegiado para formacao. Possibilitar os meios para que a mesma
ocorra de forma equitativa para todos os individuos € um dos objetivos do paradigma
da Incluséao.

Vimos que, na histéria da educacao, as politicas educacionais voltadas para as
pessoas com deficiéncia sao divididas de acordo com o periodo histérico e cultural de
cada sociedade. Inicialmente, imperou, nas politicas educacionais, o atendimento
educacional as pessoas com deficiéncia pautado no modelo médico-clinico, depois
passou ao modelo assistencialista, com praticas integracionistas, e, atualmente,
predomina o paradigma da educacéo inclusiva.

A proposta da educacdo inclusiva requer da sociedade uma profunda
transformacao na concepcao e forma de se conceber a educacao e o papel social da
escola. Nesta nova proposta, ha o resgate do sujeito enquanto ser humano e cidadao
dotado de direitos fundamentais que devem ser contemplados e efetivados nas
politicas educacionais dos municipios.

Nessa direcdo, a pesquisa focalizou os marcos legais e politicos que
disciplinam a educacéo inclusiva no municipio de Manaus e sua relacdo entre gestao
escolar e o paradigma da incluséo no atual contexto educacional, politico e cultural da
rede de ensino municipal publica de Manaus.

O principio da democracia esta na participacdo de seus cidaddos nos assuntos

publicos. Nosso pais possui uma mescla entre democracia representativa e a
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participativa, e percebemos depois da analise das politicas publicas voltadas para
educacgdo inclusiva e gestdo escolar no municipio de Manaus, que a gestao
democratica escolar apresenta uma mescla dessas duas formas de democracia. Pois,
na democracia representativa, se elege um representante da comunidade para tratar
dos assuntos publicos. A participagdo da comunidade se restringe ao exercicio do
voto. Ja a participativa demanda a participa¢do da comunidade em todos as instancias
decisérias dos assuntos publicos.

A legislacdo nacional para educacédo inclusiva, a partir da década de 1990,
passou a ter um delineamento mais conciso em relagéo a participagdo de todos, pois
prevé a eliminacao das formas de segregacéao e excluséo social, e a educacao passa
a ser vista como mola propulsora para o alcance de uma sociedade democrética.

As politicas publicas educacionais do municipio de Manaus dispdem que a
educacdo seja promovida e estimulada pela participacdo da comunidade local.
Concebemos, por meio deste estudo, que essa participacdo dos individuos para
melhoria e alcance de uma educacao para todos e de qualidade deve ser pensada a
partir da operacionalizacdo da gestdo escolar. No sentido de que esta seja pautada
nos principios da democracia participativa, principalmente no que tange ao provimento
do cargo do diretor escolar, pois tal exercicio de cidadania se constitui numa
constituicdo de experiéncias formativas que, norteadas de forma critica reflexiva,
promovam a construgdo de uma “consciéncia verdadeira”. (ADORNO, 1995).

Enguanto caminho para efetivacdo da democratizacdo da escola, concebemos
que a gestdo escolar se apresenta como pressuposto para a construcdo de uma
sociedade democratica, em que a educacdo critica vise oferecer uma formacédo
cultural aos seus sujeitos, e que a adaptacdo e autonomia sejam vistas como
processos de continua complementacédo, ou seja, que um nao substitua o outro, que
a adaptacado seja em relacéo a apropriacéo dos bens culturais no sentido de orientar
o ser humano no mundo em que vive, e a autonomia seja para conquista da
emancipacao, tornando-o capaz de inferir na sociedade sem anular sua subjetividade.

Dessa forma, a pratica de uma educacgdo para autonomia e humanizada faz
frente a resisténcia da semiformacéo a qual permite a barbéarie da exclusdo escolar, a
partir do momento em que o ser humano emancipado, no sentido de detentor de uma
consciéncia critica reflexiva, passa a participar ativamente da escola por meio dos

mecanismos de democratizacdo da escola (6rgdos colegiados, reunides de pais e
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mestres, elaboracdo do PPP, elaboracdo do Regimento interno), teremos uma
educacao para todos, de qualidade, uma educacao inclusiva.

Os marcos politicos e normativos legais do municipio de Manaus que regem a
educacao inclusiva preveem uma articulacéo direta com a gestéo escolar em prol da
eliminacao das formas de exclusao e promocéo de uma educacéo inclusiva. Em parte,
apresentam-se em consonancia com a legislacdo nacional e internacional. E em
outros aspectos, apresentam alguns pontos de incongruéncia.

Como verificamos na Resolucdo 011/CME/2016, que apresenta claramente a
abertura do atendimento educacional para as pessoas publico alvo da Educacédo
Especial prestado preferencialmente em escolas especializadas, rede publica de
ensino ou centro especializados. Percebemos que as Resolucfes que nortearam e
norteiam a Educacéo Especial na perspectiva da inclusdo no municipio se apresentam
num movimento ciclico delineado a partir da interpretacdo legal do Conselho Municipal
de Educacédo, responséavel pela legislacdo de regulamentacdo e normatizacdo do
sistemas educacional do municipio de Manaus.

Constatamos que, num primeiro momento, temos um alinhamento com as
politicas nacionais CFB de 1988, LDBEN de 1996 e PNIPPD de 1999 no que tange a
politica de integracé@o, que preconizavam o atendimento dos alunos publico alvo da
Educacdo Especial em escolas especiais e classes especiais dentro das escolas
publicas. Com a incorporacdo da PNEEPEI de 2008, vemos uma politica de incluséo
no municipio de Manaus sem espaco para ambientes educacionais que possam abrir
margem para segregacdo, como no caso das classes especiais, e a preferéncia se
limita & rede publica municipal de ensino. Contudo, atualmente, vemos uma politica
municipal de inclusdo que retoma o atendimento educacional das pessoas com
deficiéncia, preferencialmente, nas redes publica e privada e centros especializados.

Ou seja, ha uma descontinuidade na concepcao da educacao inclusiva, no
sentido de onde e quem ir4 oferecer o atendimento educacional para pessoas com
deficiéncia. Existe uma dificuldade acerca da definicdo de que proposta de educacao
inclusiva o municipio defende em suas politicas publicas educacionais, uma vez que
apresenta discrepancias entre as resolucdes analisadas.

E isso, por sua vez, se constitui num desafio para educacao inclusiva no
municipio, pois ha necessidade de se terem bem definido os objetivos acerca do
atendimento educacional para pessoa com deficiéncia, pois a educacéo oferecida a

este publico deve ser equitativa, e questionamos se essas diversas formas de
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atendimento foram pensadas para incluir a todos, ou seja, fortalecer a educacao
inclusiva na rede escolar do municipio, proporcionando a melhor forma de
aprendizagem e desenvolvimento intelectual, psicossocial, motor, entre outros fatores
para o aluno, ou se a manutencao dessas diversas formas de atendimento acabe por
promover a segregac¢do e minimizacao das responsabilidades do municipio quanto ao
oferecimento desse servico a todos os alunos que fazem parte do publico alvo da
Educacao Especial e tém direito assegurado constitucionalmente a esse atendimento.

Acreditamos que, na perspectiva da Teoria Critica, a politica municipal de
inclusdo tanto age no sentido de promover a democratizacdo do ensino publico por
meio da busca da universalizagdo do ensino para as pessoas com deficiéncia, quanto
colabora para a promocdo da semiformacdo, no que tange ao atendimento
educacional das pessoas com deficiéncia em espacos, que historicamente, se
constituiram como ambientes segregados, classe especial e escolas especiais. Dessa
forma, a politica de inclusdo no municipio abre espaco para que haja 0 acesso a
escola, entretanto ndo garante uma formacdo cultural, critica, reflexiva, a qual
conduza para autonomia.

Outro ponto relevante diz respeito ao Regimento Geral das Escolas de 2015 e
o recente Plano Municipal de Educacao de 2015/ 2025, os quais estdo em dissonancia
com a LOMAN de 1990, no que se refere a forma de escolha do diretor. Haja vista que
este cargo possui alta representatividade dentro da escola, pois promove a articulagéao
entre a comunidade, o pedagdgico e o administrativo da instituicdo e viabilizacdo da
gestdo democratica.

A LOMAN de 1990 prevé uma nomeacgao por meio da participacao direta da
comunidade por meio do voto, configurando-se num ato democratico participativo que
concebemos, como um dos meios mais aceito para estabelecimento de uma cultura
de fato democratica. Entretanto, o PME 2015/2025 e o Regimento Geral das Escolas
de 2015 preconizam uma nomeac¢do por ato discricionario, sendo realizada através
da indicacdo politico-partidaria. Mostrando-se uma discrepancia em relacdo ao
cumprimento do disposto na Lei Fundamental do municipio.

O diretor, quando nomeado por indicacdo, descaracteriza 0 processo
democratico participativo, que acreditamos ser indispensavel para promoc¢édo da
educagdo inclusiva, porque este buscard atender a demanda da geréncia do
municipio, ndo que isso ndo deva ser uma das responsabilidades do diretor, mas por

entender que tal fato aliena a pratica e poder decisoério deste, que sempre fica em
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ultima instancia a cargo de quem o indicou, prejudicando sua autonomia e até mesmo
a construcao de experiéncias formativas, as quais sao fundamentais para promocao
de uma educacéao para resisténcia.

O voto para escolha do diretor ndo constitui todo o processo democratico
participativo, mas concebemos este como um sufragio universal que caracteriza a
democracia, e, também, por entender que o diretor escolar se constitui no presidente
do Conselho escolar. Entendemos que a funcao deste se reflete diretamente neste
orgao colegiado tdo importante para a democratizacdo da escola, e o provimento para
esse cargo necessita ser realizado por um processo de fato democratico.

O Conselho escolar no municipio de Manaus possui as funcdes deliberativas,
consultativas e fiscalizadoras. Para atuacdo deste, faz-se necessaria uma formacéo
com aspectos técnicos administrativos, pedagoégicos e politicos. Entretanto, o PME
2015/2025 néo prevé estratégias quanto a promocédo de formacdo continuada para
estes.

A Resolucédo 011/CME/ 2016, em consonancia com a legislacdo nacional, prevé
formacdo continuada para os diretores acerca da educacdo inclusiva, ha uma
preocupacao formativa nesse aspecto. Todavia, acerca da gestdo democratica, ndo
h& indicios dessa preocupacdo. O PME 2015/2025 apresenta, em seu documento
base, que cerca de 87% dos gestores possuem especializacdo. Mas, acreditamos que
somente a especializacdo ndo contempla a formacdo necessaria que tal cargo exige,
pois a complexidade da funcdo pede uma formacédo mais ampla e ndo pontual como
as oferecidas pelas especializa¢des, enfatizamos que, de maneira alguma, estamos
pormenorizando 0s cursos de especializacdes e a formacao obtidas por meio deles.

Defendemos que a dinamicidade da cultura e da sociedade faz com que o
homem esteja em constante construgcao “[...] por que este é inacabado” (FREIRE,
1979, p. 28), e o planejamento de formac¢des em servico mostra a preocupacao das
politicas publicas quanto a continuidade e aperfeicoamento do conhecimento. O
exercicio intelectual presente nas experiéncias formativas dependem da teoria e da
pratica; preocupa-nos o fato de que a formagcdo para 0s gestores seja uma
preocupacdo da legislacdo nacional, expressa no PNE 2014/2024 e nao seja
contemplada no PME 2015/2025 local, uma vez que este norteara a educacéo no
municipio nos proximos dez anos.

Vislumbramos que a educacao inclusiva so é possivel numa sociedade de fato

democratica, e essa sociedade como nos esclareceu Adorno (1995) so é possivel com
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sujeitos emancipados, e esses sujeitos s6 se emancipam por meio da construcdo de
uma consciéncia critica reflexiva, ou seja, autonomia, a qual ndo existe sem uma
formacdo cultural. E o dialogo entre gestédo escolar e educacéao inclusiva se torna real
guando a participacdo de seus sujeitos tenha um carater iminentemente ativo na
educacao.

Dessa forma, compreendemos que ha uma pequena relacdo de dependéncia
entre educacdo inclusiva e gestédo escolar nos marcos normativos legais do municipio
de Manaus, mas ainda se faz necessario seu alinhamento com a democracia
participativa e com uma educacdao critica voltada para resisténcia, eliminacao de toda

e qualquer forma de excluséo, discriminacao e preconceito.
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