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RESUMO

Este estudo investiga o impacto da formacio continuada - educomunica¢io na abordagem CTSA (ciéncia tecnologia
sociedade ambiente) — no ensino de Ciéncias da Natureza da rede publica municipal de Pelotas. Com o objetivo de
explorar possibilidades e desafios na inser¢do da abordagem CTSA, o estudo analisou como as estratégias
educomunicativas podem melhorar praticas pedagogicas e fomentar um ensino mais critico e contextualizado. Utilizou-
se de uma metodologia de pesquisa participante combinada com pesquisa-a¢do, a pesquisa envolveu 7 (sete) encontros
sincronos online complementados por atividades assincronas, questionarios e entrevistas. Os resultados indicaram
melhorias significativas nas praticas pedagdgicas dos professores, promovendo maior colaboracido e desenvolvimento
de competéncias criticas. A combinac¢io da abordagem CTSA com estratégias educomunicativas mostrou-se eficaz na
formacio de educadores capazes de preparar cidaddos conscientes das questdes socioambientais e contribuiu para as
aulas, oferecendo um modo sequenciado de planejamento dos contetdos.

Palavras-chave: Comunicacio. Intervencio. Metodologias ativas. Alfabetizacdo cientifica. Protagonismo.

ABSTRACT

This study investigates the impact of continuing education focused on educommunication within the STSE (Science,
Technology, Society, and Environment) approach on Natural Sciences teaching in the municipal public school system
of Pelotas. Aiming to explore the possibilities and challenges involved in incorporating the STSE approach, the study
analyzed how educommunicative strategies can improve pedagogical practices and foster more critical and
contextualized teaching. A participatory research methodology combined with action research was employed. The
study involved seven synchronous online meetings, complemented by asynchronous activities, questionnaires, and
interviews. The results indicated significant improvements in teachers’ pedagogical practices, promoting greater
collaboration and the development of critical competencies. The combination of the STSE approach with
educommunicative strategies proved effective in the education of teachers capable of preparing citizens who are aware
of socio-environmental issues and also contributed to classroom practices by providing a sequential approach to
content planning.
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1. Introdugao

O debate em torno da educagao inclusiva permanece como um dos eixos mais complexos
e polémicos no campo normativo e pedagdgico contemporaneo. Sob essa perspectiva, a presente
investigacdo problematiza as dissonancias tedricas entre os conceitos de integragao e inclusao no
ecossistema escolar, articulando-as as potencialidades e aos limites da atuagao do gestor. Torna-se
imperativo o refinamento analitico de tais matrizes conceituais, visto que a praxis pedagogica in-
clusiva pressupoe uma inteligibilidade tedrica capaz de salvaguardar o direito a alteridade, indepen-
dentemente das especificidades do corpo discente.

A inserc¢ao de criangas e jovens com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular ten-
siona as estruturas escolares e suscita profundas inquieta¢des sobre a engenharia de implementagao
desse processo. Evidencia-se, nao raro, que a dinamica inclusiva se materializa por vias eminente-
mente impositivas, compelida pela necessidade de conformidade legal com as politicas publicas
vigentes. Todavia, a reestruturagao dos sistemas de ensino nao se reduz a dimensao juridica: ela é
condicionada por uma ecologia complexa de fatores macroestruturais, socioeconémicos e cultu-
rais, bem como pelas representagoes sociais acerca da deficiéncia e pelas condigdes materiais da
institui¢ao escolar (MENDES, 2002).

Desse modo, urge correlacionar o discernimento epistemoldgico entre integracao e inclu-
sao a funcao estratégica exercida pelo gestor escolar na coordenacao do espaco educativo. A clareza
conceitual atua como subsidio indispensavel para a superacao de ambientes meramente integrado-
res, viabilizando espacos genuinamente acolhedores e pautados pela qualidade social. Sob essa
abordagem, Sassaki (2010, p. 27) afirma “que os conceitos inclusivistas foram lapidados a partir de
1981 por todos quantos participaram, nos setores sociais”.

Consequentemente, a apreensio rigorosa das premissas inclusivas constitui o alicerce para
que as institui¢oes escolares transitem em dire¢do a espagos de exceléncia democratica. Esse repo-
siclonamento exige o reconhecimento e a valorizagao das singularidades sociais, culturais, fisicas e
afetivas, reconfigurando a escola para acolher as demandas especificas de cada educando.

Aqui esta a reescrita mantendo o nivel de densidade académica e sofisticagdo conceitual
caracteristicos de uma tese de doutorado, eliminando vicios de linguagem e marcas convencionais
de assistentes virtuais:

Constata-se, no cotidiano das institui¢oes de ensino, um descompasso empirico em que
determinados educandos experimentam uma condi¢ao de mera integra¢ao, distanciando-se do pre-
ceito de inclusdo preconizado pelo artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(Lein® 9.394/1996). Essa assimetria evidencia-se tanto nas barteiras para a execucio das atividades

pedagdgicas propostas quanto nos entraves para o estabelecimento de uma alteridade harmoniosa
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e produtiva com os pares. Sob essa 6tica, a Co presenca fisica nos espagos regulares de ensino nao
tem sido suficiente para superar processos velados de exclusdo intraescolar. Diante desse pano-
rama complexo, emergem questionamentos nodais: qual a natureza da inclusao que se materializa
nos sistemas de ensino contemporaneos? Quais os principais Obices a consolida¢ao de praticas
genuinamente inclusivas? E sob quais condi¢oes humanas, pedagogicas e infraestruturais a comu-
nidade escolar tem operado para fazer frente as prerrogativas legais da Educagao Inclusiva?

Tal compreensao é corroborada por Pinto et al. (2025), ao evidenciarem que a efetivagao
da educagao inclusiva nao se esgota na observancia formal das diretrizes estabelecidas pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Ao analisarem a realidade das escolas da regido Norte do
Brasil, os autores demonstram que a materializacao dos principios inclusivos permanece condici-
onada por fatores estruturais, socioecondémicos, culturais e geograficos que dificultam a concreti-
zac¢ao de praticas pedagdgicas efetivamente inclusivas. Nessa perspectiva, defendem que a inclusao
demanda uma organizagao curricular flexivel, formagio continuada dos docentes, fortalecimento
da gestio democratica e valorizagido dos saberes locais, evidenciando que o compromisso com a
equidade educacional ultrapassa o cumprimento normativo e requer a articulagao permanente entre
politicas publicas e as especificidades do contexto escolar (PINTO et al., 2025).

A aproximagao analitica a tais problematicas exige compreender a educagao como o alicerce
ontolégico do sujeito, compreendida como o espaco por exceléncia de apropriagao e transforma-
¢ao de saberes teleologicamente orientados a constru¢ao de uma sociedade equanime. Concreta-
mente, essa tessitura demanda uma articulagao organica entre o sistema macro educacional e a
comunidade escolar em sua totalidade, envolvendo discentes, docentes, corpo diretivo, funciona-
rios e os nucleos familiares.

Dessa forma, a partir das inquieta¢Oes relativas as restricoes multidimensionais que limitam
a socializagao e o desenvolvimento cognitivo de alunos com deficiéncia, privando-os, muitas vezes,
de instrumentalidades que assegurem sua dignidade e autonomia social, institui-se como objetivo
geral desta pesquisa: investigar e compreender as diretrizes e agdes que norteiam o papel do gestor
escolar na condugio de institui¢des inclusivas, a partir da autopercepgao desses proprios sujeitos.
Como objetivos especificos, propdem-se: a) analisar as atribui¢bes e o alcance da fungiao do gestor
frente as demandas da educacdo inclusiva; b) discutir as matrizes conceituais que orbitam essa
modalidade de ensino, problematizando as distingdes e confluéncias entre os paradigmas da inte-
gracdo e da inclusao no ecossistema educativo.

Diante dessas premissas, o percurso metodologico deste estudo ancora-se na pesquisa de
carater bibliografico. Conforme aponta Gil (2010), essa modalidade investigativa estrutura-se a

partir de um arcabougo documental ja consolidado, constituido essencialmente por livros e artigos
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cientificos, o que exige do pesquisador um rigor analitico apurado para evitar incongruéncias teo-
ricas. Complementando essa visao, Medeiros (2010) define a pesquisa bibliografica como o mape-
amento sistematico da literatura pertinente ao objeto de estudo, dividindo esse processo em quatro
etapas fundamentais: a identifica¢ao, que consiste no levantamento do acervo disponivel em cata-
logos, bibliotecas e 6rgaos oficiais; a localizagao, momento em que se buscam as obras especificas
selecionadas; a compila¢ao, caracterizada pela obtengao e reuniao fisica ou digital desse material;
e, por fim, o fichamento, etapa dedicada ao registro sistematico e fiel das informagées essenciais
que subsidiardo a analise.

A partir dessa revisdao de literatura, busca-se compreender criticamente as principais matri-
zes conceituais da educacao inclusiva. Para tanto, a investigagao apoia-se nas reflexoes de Stainback
e Stainback (1999) e Mantoan (2000; 2006), cujas perspectivas propdem uma ruptura com 0s mo-
delos tradicionais de ensino. O debate ¢ adensado pelas contribui¢des de Mittler (2003), Lourenco
(2010), Sassaki (2010) e Jannuzzi (2012), mobilizados para esclarecer as tensoes inerentes a0 campo
da inclusio, enquanto os aportes de Saviani (2000), Liick (2009) e Sousa (2009) fundamentam a
analise sobre a atuagdo e a responsabilidade do gestor escolar.

O artigo organiza-se em trés segcoes tematicas. A primeira delas resgata a historicidade ¢ a
evolucao da educagao inclusiva. A segunda secao dedica-se a problematizar e diferenciar as con-
cepedes de integracao e inclusao no cotidiano escolar. Por fim, a terceira se¢ao examina os limites,

os desafios e as possibilidades que se apresentam ao gestor frente aos dilemas da escola inclusiva.

2. Percepgoes historicas acerca da inclusdo

O debate em torno da escolarizacao de sujeitos com deficiéncia congrega historicamente
tensionamentos tedricos e conquistas politico-sociais que, embora expressivas, ainda demandam
consolidacao face ao imperativo ético do direito a educagao qualificada. Para apreender a comple-
xidade desse cenario contemporaneo, faz-se indispensavel recuperar as trajetorias historicas dos
movimentos internacionais e nacionais que delinearam a Educacao Especial, iniciando-se pelas
dinamicas globais.

A historiografia da educac¢do aponta que, até o século XVIII, as formula¢bes acerca da
deficiéncia eram fortemente atravessadas por matizes misticas e ocultistas, obscurecendo a com-
preensao e a avaliagao das diferencas individuais no tecido social (MAZZOTTA, 2003). As pri-
meiras inflexdes voltadas ao atendimento institucional desse publico emergiram no continente eu-
ropeu, ecoando transformacoes estruturais de grupos sociais que, progressivamente, se materiali-
zaram em agoes pedagogicas posteriormente irradiadas para a América do Norte e demais regides,

incluindo o tetritorio brasileiro.
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No ambito das pioneiridades documentais e metodoldgicas, registra-se em 1620, na
Franga, a edi¢ao da obra de Jean-Paul Bonet, intitulada Redugio das 1etras e Arte de Ensinar os Mudos

a Falar, considerada o primeiro tratado impresso sobre a matéria. Posteriormente, em 1770, o

abade Charles-Michel de 'Epée fundou em Paris a primeira instituicio especializada para surdos-

mudos, logrando notoriedade pelo desenvolvimento do método de sinais. No século seguinte, em
1829, Louis Braille logrou éxito ao adaptar o coédigo militar de comunicag¢ao noturna idealizado
por Barbier, convertendo-o no sistema tatil de leitura e escrita que transformou o acesso ao co-
nhecimento para a populacido cega.

O século XIX também testemunhou a expansao institucional para outras especificidades:
em 1832, estabeleceu-se em Munique o atendimento voltado a individuos com deficiéncias fisicas
e, em 1838, o médico Jean Marc Itard sistematizou percursos metodologicos voltados ao ensino
de sujeitos com deficiéncia intelectual. Essa trajetoria de sofisticacdo pedagdgica encontrou forte
respaldo, entre os séculos XIX e XX, nas formulagoes da educadora Maria Montessori, cuja praxis
contribuiu significativamente para a evolu¢ao dos métodos aplicados a Educagao Especial.

Paralelamente, o modelo europeu das escolas residenciais expandiu-se nos Estados Uni-
dos entre 1850 e 1920. Todavia, na transicao para o século XX, esse formato segregador passou a
ser contestado, impulsionando a abertura de classes especiais em escolas regulares voltadas ao
atendimento de alunos cegos, com baixa visao, caracterizados pelas variadas etiologias da amblio-
pia e com deficiéncia intelectual. Ja em meados do século XX, o associativismo familiar ganhou
relevo com a criacao da National Association for Retarded Children INARC) em 1950, nos Estados
Unidos, iniciativa que serviu de matriz inspiradora para a posterior fundagao das Associagoes de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAEs) no Brasil, configurando um marco mobilizador para a
Educacao Especial no pas.

No final do século XX, o ordenamento internacional foi profundamente reconfigurado
por duas conferéncias multilaterais. A primeira, realizada em Jomtien, Tailandia (1990), a Confe-
réncia Mundial sobre Educagao para Todos, resultou em uma declara¢ao que reafirmou o direito
universal a educagio e instou os Estados a adotarem medidas operacionais para sua universaliza-
¢ao. A segunda, e talvez mais emblematica para o paradigma inclusivo, foi a Conferéncia de Sala-
manca (1994), cuja declaragao final e estrutura de agao consolidaram os principios de equalizacio
de oportunidades para pessoas com deficiéncia, fornecendo as bases conceituais que passariam a
otientar as reformas politicas e os sistemas de ensino globais, repercutindo diretamente nas dire-
trizes brasileiras.

Em contraposi¢ao ao dinamismo internacional verificado na transi¢ao do século XVIII
para o XIX, a Educa¢iao Especial no Brasil desse periodo caracterizou-se pela incipiéncia. A au-

séncia de um projeto politico-institucional por parte do governo central relegava os sujeitos com
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deficiéncia a invisibilidade, demonstrando o desinteresse estatal em converter o atendimento a essa
populagiao em uma prerrogativa de politica publica. Nessa abordagem, Jannuzzi (2012) remete-nos

a seguinte situagao,

A educacio das criangas deficientes surgiu institucionalmente, mas de maneira timida,
no conjunto das concretizacdes possiveis das ideias liberais que tiveram divulgacio no
Brasil no fim do século XVIII e comego do século XIX. Essas ideias ja estavam presen-
tes em alguns movimentos como, por exemplo, a Inconfidéncia Mineira (1789), a Con-
juragdo Baiana (1798) e a Revolucio Pernambucana (1817), que reuniram numa mesma
luta uma série de profissionais: [...] JANNUZZI, 2012, p. 006).

A partir da década de 1930, observa-se uma inflexao na trajetéria da Educacao Especial
no Brasil, impulsionada pela organizacao da sociedade civil em associagdes voltadas a problematica
da deficiéncia. Esse movimento induziu o Estado a desencadear a¢oes direcionadas as especifici-
dades desse alunado, culminando na criagdo de instituigdes escolares e hospitalares. Sob a égide
desse paradigma inicial, os educadores recorriam a vertente do "ensino emendativo", conceito de-
rivado do latim ewendare (corrigir falhas ou extirpar defeitos), cujo escopo teleologico residia na
compensac¢ao de organicidades tidas como anormais para aproximar e adaptar o educando ao pa-
drio social dos sujeitos considerados normais (JANNUZZI, 2012).

No panorama histérico nacional, os anos 1970 constituiram um marco de visibilidade para
a area. Jannuzzi (2012) salienta que fatores conjunturais internos e externos impulsionaram a cria-
¢ao do Centro Nacional de Educacgiao Especial (CENESP), 6rgio que passou por sucessivas re-
configuragoes institucionais até sua consolidagiao na década de 1990. Esse processo de robusteci-
mento politico-institucional estendeu-se com a instituicio da Coordenadoria Nacional para Inte-
gracao da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), em 1985, e do Conselho Nacional dos Di-
reitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CONADE), em 1999, instancias vocacionadas a arti-
culagdo interministerial e a governanca da politica de integracio.

Articulado a esse movimento macroestrutural, delineou-se um robusto ordenamento juri-
dico-normativo que reflete o amadurecimento dos direitos sociais no pais. Esse arcabougo legisla-
tivo compreende desde preceitos de amparo e protecio integral, materializados na Lei n°
7.853/1989 e no Estatuto da Crian¢a e do Adolescente (Lei n° 8.069/1990), até marcos estrutu-
rantes de acessibilidade fisica e metodologica, expressos na Lei n° 10.098/1994, no reconheci-
mento oficial da Lingua Brasileira de Sinais pela Lei n° 10.436/2002 e na padronizacio da Grafia
Braille por meio da Portaria n® 2.678/2002. Ademais, a arquitetura do sistema educacional foi
diretamente redefinida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996),
pela introdugio tedrica e pratica da Politica Nacional de Educag¢io Especial na Perspectiva da

Educacio Inclusiva (Portaria n° 948/2008) e pela regulamentacao do Atendimento Educacional
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Especializado (AEE) via Decreto n® 6.571/2008. Mais recentemente, o Plano Nacional de Educa-
cio (Lei n® 13.005/2014) e a Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°
13.146/2015) ratificaram o compromisso com a consolidacio de sistemas de ensino inclusivos em
sua totalidade (BRASIL, [s.d.]).

Diante da historicidade da Educa¢ao Especial, infere-se que, embora inimeros obstaculos
tenham sido superados, a efetivacao da inclusao escolar ainda se configura como um horizonte em
constante disputa. Para além das garantias legais, a transi¢ao para uma escola autenticamente in-
clusiva impde uma corresponsabilidade ética e organica entre os 6rgaos governamentais, 0 corpo
docente, a gestdo escolar e os nucleos familiares. Essa sinergia demanda nio apenas o cumpri-
mento de prerrogativas formais, mas uma praxis pedagogica pautada pelo compromisso, pela dia-
logicidade e pela solidariedade, pressupostos indispensaveis para que a socializa¢ao e o desenvol-

vimento integral dos educandos se concretizem.

3. Compreendendo a inclusio escolar

A analise do fenomeno educativo revela que as estruturas sociais passaram por profundas
metamorfoses no que tange as atitudes e representagdes dispensadas aos sujeitos com deficiéncia.
Nesse cenario de transi¢cbes paradigmaticas, impoe-se a necessidade de perscrutar o conceito de
integracao. Sob a lente etimoldgica, o termo deriva do verbo latino #nfegrare, cujo significado remete
a0 ato de compor, coordenar ou amalgamar elementos distintos em um todo unificado. Sob essa

vertente,

A ideia de integracio surgiu para derrubar a pratica da exclusio social a que foram sub-
metidas as pessoas com deficiéncia por varios séculos. A exclusio ocorria em seu sentido
total, ou seja, as pessoas com deficiéncia eram excluidas da sociedade para qualquer ati-
vidade porque antigamente elas eram consideradas invalidas, sem utilidade para a socie-
dade e incapazes para trabalhar, caracteristicas essas atribuidas indistintamente a todas
as pessoas que tivessem alguma deficiéncia (SASSAKI, 2010, p. 30).

A génese do movimento integracionista, delineada a partir da década de 1960, inaugurou
o esforco sistematico de inser¢ao de pessoas com deficiéncia nos circuitos sociais regulares. Esse
paradigma ancora-se em constructos axiologicos fundamentais, tais como os principios de norma-
lizacao, mainstreaming, autonomia, independéncia e empoderamento, cuja elucidagiao conceitual é
indispensavel para demarcar os limites e o alcance da prépria integracao.

Sob essa otica, Sassaki (2010 apud MANTOAN, 1997b) esclarece que o principio da nor-
malizagdo nao reside na tentativa utopica ou impositiva de homogeneizar as condi¢des bioldgicas

dos sujeitos, mas sim em assegurar que individuos historicamente desvalorizados tenham acesso a
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condi¢oes, suportes ¢ modelos de vida homdlogos aqueles disponiveis a populacao em geral, esti-
mulando a singularidade de cada trajetoria existencial dentro do tecido coletivo.

Ademais, na transi¢ao para os anos 1980, emergiu o conceito de mainstreaming, compreen-
dido como a progressiva transferéncia do corpo discente para os servigos educacionais disponiveis
na comunidade local (SASSAKI, 2010). Essa vertente, que em larga medida assemelha-se as prati-
cas contemporaneas de inser¢ao formal sem o devido respaldo inclusivo, encontra ressonancia na
formulacio de Mantoan (1997), que a define metaforicamente como um "sistema em cascata".
Nesse modelo, a permeabilidade do estudante pelas diferentes etapas do arranjo educativo depende
estritamente de sua capacidade individual de adaptacio e resposta as exigéncias estruturais da es-
cola regular ou especial.

Por sua vez, as dimensoes da autonomia e da independéncia, também teorizadas por Sas-
saki (2010), estabelecem distingdes sutis e complementares. Enquanto a autonomia refere-se a ca-
pacidade do sujeito de exercer dominio sobre os ambientes fisico e social, preservando sua priva-
cidade e dignidade, a independéncia configura-se como a prerrogativa de tomar decisoes sobera-
nas, mitigando a tutela excessiva de nuicleos familiares, profissionais ou docentes. Tais prerrogati-
vas variam de acordo com as especificidades da deficiéncia e o grau de acessibilidade dos espagos.

Completa esse quadro o conceito de empoderamento, compreendido como o processo
pedagdgico e politico por meio do qual sujeitos e coletivos mobilizam suas agéncias inerentes para
assumirem o controle de suas proprias trajetorias (SASSAKI, 2010). Nao obstante o mérito da
integracdo em tensionar e superar barreiras arquitetonicas e sociais, 0 modelo ainda opera sob a
premissa de que o individuo deve se amoldar as estruturas societarias vigentes.

Embora os conceitos de integracao e inclusio compartilhem o escopo genérico da inser¢ao
escolar, suas matrizes axiologicas divergem substancialmente. Mittler (2003) adverte que a integra-
¢do, muitas vezes, limita-se a transpor a logica das instituicoes especializadas para as escolas regu-
lares, transferindo insumos, metodologias e corpos docentes sem, contudo, reconfigurar a cultura
institucional. Sob essa égide, o educando assume o 6nus de se adaptar aos formatos pedagdgicos
instituidos de maneira pretensamente natural, enquanto as barreiras macroestruturais permanecem
intocadas.

Lourenco (2010) endossa essa critica ao postular que o viés integracionista individualiza a
deficiéncia, tratando-a como um problema estritamente biolégico e eximindo a institui¢ao de re-
formular suas praticas. Sob essa Otica residual, as escolas que reproduzem essa logica tendem a
manifestar tragos segregadores: perpetuam atitudes discriminatorias, negligenciam as herangas so-
cioculturais do alunado, encaram a diferen¢a como um obstaculo a coesao e reproduzem, anual-
mente, modelos rigidos de docéncia e avaliagao, sob a justificativa de uma suposta falta de preparo

técnico do corpo de professores.
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Essa dinamica ¢ igualmente problematizada por Jannuzzi (2012), ao notar que, conquanto
a integra¢do acene sutilmente para a responsabilidade do meio fisico e social, a énfase analitica e
pratica permanece focada na reabilitagao do sujeito e na flexibilizagao curricular individualizada.
Oferece-se, assim, uma inser¢ao parcial, onde o compartilhamento do espago fisico nao se traduz
necessariamente em socializagdo ou pertencimento comunitario. Com efeito, o conceito de "not-
maliza¢ao" evocado pela autora (JANNUZZI, 2012) nio prescreve a eliminagao da alteridade, mas
sim o direito a condi¢oes dignas de existéncia, exigindo que a sociedade aceite a deficiéncia como
componente constitutivo da diversidade humana, a0 mesmo tempo em que instrumentaliza o su-
jeito para o manejo de suas proprias especificidades.

Compreendidos os limites da integragao, a transi¢ao conceitual e politica para o paradigma
da inclusdo evoca o sentido etimolégico do termo: fazer parte, compreender e participar ativa-
mente de um todo. Sabendo que o pleno desenvolvimento ontolégico do ser humano pressupoe
contextos democraticos que facultem sua participagdo social, os movimentos coletivos e o orde-
namento juridico contemporaneos passaram a exigir a reestruturagao dos sistemas de ensino. Lou-
renco (2010) argumenta que a virada inclusiva descentraliza o foco do individuo e exige a modifi-
cagao profunda da sociedade, eliminando barreiras excludentes. No campo da educagao, isso im-
poe que as escolas nao apenas acolham a presenca fisica de alunos com caracteristicas atipicas, mas
alterem sua proépria arquitetura pedagogica para garantir o sucesso da aprendizagem.

Essa transi¢cao paradigmatica denota um momento complexo de reconfigura¢ao instituci-
onal, demandando a reelaborac¢io teérica das praticas pedagogicas, das relagoes intersubjetivas en-
tre docentes e discentes e da propria espacialidade escolar. Conforme as formulag¢oes de Abenhaim
(2005 apud LOURENCO, 2010), a inclusdao pressupde um olhar teleolégico voltado as potenciali-
dades latentes de cada sujeito em desenvolvimento, configurando um movimento incondicional
de aproximacao que interpela a responsabilidade coletiva da comunidade. Sob essa perspectiva, o
ato de educar transcende a mera tolerancia formal e exige o acolhimento genuino da heterogenei-
dade.

Para ilustrar essa dinamica, Mantoan (2000) recorre a metafora do caleidoscépio, em que
cada fragmento, em sua singularidade cromatica e geométrica, revela-se indispensavel para a com-
posi¢ao de um arranjo estético enriquecedor, sinalizando que os processos cognitivos se desenvol-
vem de forma robusta em ambientes plurais e diversificados. Por fim, Mittler (2003) corrobora
essa necessidade ao postular que a inclusao exige uma reforma epistemoldgica e pratica radical nas
esferas curricular, avaliativa e metodolégica. Essa reestruturagao, que deve se iniciar nas instancias
macroestruturais de gestdo e governanga, pressupoe, acima de tudo, uma refundag¢ao dos valores
éticos e politicos da escola, convertendo a celebragao da diversidade no eixo estruturante do fazer

educativo.
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A compreensao contemporanea da inclusiao escolar afasta-se da concepcao de que ela se
restringe ao ingresso de estudantes com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular. Con-
forme Ainscow (1999 apud MITTLER, 2003), a inclusdo constitui um processo permanente de
superacao das barreiras a aprendizagem e a participa¢ao de todos os estudantes, nao se limitando
aos sujeitos com deficiéncia ou aqueles identificados com necessidades educacionais especiais.
Nessa perspectiva, a efetivacao da inclusao depende de um continuo desenvolvimento organizaci-
onal e pedagdgico das instituicdes de ensino, exigindo transformagdes permanentes nas praticas
escolares e na cultura institucional.

Sob esse enfoque, a inclusao nao se configura como uma condigao estatica decorrente de
reformas pontuais, mas como um processo dinamico, cuja concretizagdo cotidiana demanda o
comprometimento coletivo de todos os sujeitos que compdem a comunidade escolar. Essa dina-
mica envolve, de forma articulada, a atuagao da gestdo escolar, das equipes técnico-administrativas,
dos docentes, dos estudantes e das familias, constituindo uma rede de corresponsabilidade voltada
a garantia do direito a educa¢ao de qualidade para todos.

Nessa perspectiva colaborativa, Stainback e Stainback (1999) identificam trés elementos
estruturantes do ensino inclusivo. O primeiro consiste na constituicao de redes de apoio, respon-
savels por articular diferentes profissionais e servicos em agoes de suporte muituo. O segundo
refere-se a consulta cooperativa e ao trabalho colaborativo entre os diversos atores da comunidade
escolar, favorecendo o planejamento compartilhado e a resolugao coletiva das demandas pedagoé-
gicas. O terceiro elemento corresponde a aprendizagem cooperativa, entendida como uma estra-
tégia didatica que promove a interagdo entre estudantes com diferentes habilidades, potenciali-
zando o desenvolvimento académico, social e afetivo de todos.

Essa compreensao ¢ reforcada por Mantoan (2006), ao defender que os sistemas educaci-
onais devem responder as especificidades dos estudantes por meio de praticas pedagogicas flexi-
veis e qualificadas, assegurando, simultaneamente, a formagao continuada dos professores. Para a
autora, a consolidagdo da educacdo inclusiva exige a reorganizacao das praticas pedagogicas, de
modo a contemplar os diferentes ritmos, potencialidades e formas de aprendizagem presentes no
contexto escolar, rompendo com modelos uniformizadores de ensino.

Na mesma direcao, Carvalho (2004) argumenta que a inclusio pressupde a construgao de
uma nova configura¢ao social e educacional, distinta dos modelos tradicionais historicamente con-
solidados. Isso implica compreender a diversidade como um elemento constitutivo da escola e
promover transformagdes estruturais capazes de assegurar processos de ensino e aprendizagem
que favorecam o desenvolvimento cognitivo, social e cultural de todos os estudantes.

Corroborando essa perspectiva, Sassaki (2010) assinala que a inclusdo deixou de constituir

uma proposta restrita a0 campo educacional para tornar-se um principio orientador dos diferentes
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sistemas sociais. Assim, praticas inclusivas podem ser observadas em diversos setores, como edu-
cagao, transporte, lazer e demais espagos de participagao social, evidenciando o compromisso com
a construcao de uma sociedade acessivel e equitativa.

No ambito das institui¢oes de ensino, a inclusao ultrapassa o plano discursivo e materializa-
se em ambientes nos quais a diversidade é reconhecida como valor constitutivo da vida escolar.
Essa concepgao pressupoe relagdes pautadas no respeito as diferencas, na participa¢ao colabora-
tiva entre escola e familia e na implementagao de praticas pedagdgicas fundamentadas na flexibili-
zagdo curricular, na acessibilidade e na eliminagao das barreiras a aprendizagem.

Dessa forma, compreende-se que a consolidagao da educagdo inclusiva depende de um
processo permanente de transformacao institucional e social, mobilizando gestores, professores,
estudantes, familias e poder publico em torno da constru¢ao de uma cultura escolar comprometida
com a equidade, a participa¢ao, a cooperagao e o reconhecimento da diversidade como principio

estruturante da educacio.

4. Papel do gestor na escola inclusiva

A efetivacdo da educagio inclusiva exige a superacao de concepgdes restritivas que asso-
ciam a inclusdo exclusivamente a eliminacio de barreiras arquitetonicas ou a realizagao de adapta-
¢des pontuais destinadas aos estudantes com deficiéncia. Em uma perspectiva mais ampla, a inclu-
sao pressupde um processo continuo de transformacio institucional que envolve mudangas nas
praticas pedagogicas, na organizacao curricular, na cultura escolar e nas formas de gestao, de modo
a assegurar condigoes equitativas de acesso, participacao, permanéncia e aprendizagem para todos
os estudantes.

Nesse contexto, a gestao escolar ocupa posi¢ao estratégica na consolidagao de uma cultura
inclusiva, uma vez que lhe compete articular os diferentes segmentos da comunidade escolar, co-
ordenar o planejamento coletivo, promover a implementa¢ao das politicas educacionais e fomentar
praticas pedagdgicas comprometidas com a valorizagao da diversidade. Assim, o gestor escolar
deixa de exercer apenas fun¢des administrativas para assumir um papel de lideranca pedagogica,
mobilizando recursos humanos, materiais e institucionais necessarios a construcio de uma escola
efetivamente inclusiva.

Sob essa perspectiva, torna-se imprescindivel compreender os fundamentos juridico-nor-
mativos que orientam a atuacao da gestao escolar, considerando que as atribui¢oes do gestor en-
contram respaldo no ordenamento legal brasileiro. Nesse sentido, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educac¢io Nacional (Lei n® 9.394/1996), em seu artigo 14, estabelece os principios da gestao de-

mocratica do ensino publico, definindo que:
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Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestao democritica do ensino publico na
educacio basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes princi-
pios: I — participagao dos profissionais da educac¢io na elaboracio do projeto pedagogico
da escola; II — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

A materializagdo da gestio democratica no cenario educacional contemporaneo suscita
profundos questionamentos epistemoldgicos e praticos, notadamente no ambito da escola publica,
cuja trajetoria historica revela uma tendéncia a interiorizagao de estruturas conservadoras e atitudes
autocraticas. Sob o prisma da teoria organizacional, a institui¢ao escolar configura-se como uma
organiza¢ao social, humana e cultural, na qual os diferentes sujeitos devem ter suas atribui¢cdes
claramente delineadas, participando ativamente dos processos decisorios para a consecugao exi-
tosa do planejamento pedagdgico. Torna-se imperativo, portanto, a emersao de uma lideranca
capaz de capitanear uma politica de gestao democratico-participativa junto a comunidade escolar,
pressuposto que exige a revisao conceitual e funcional do papel do gestor.

Essa prerrogativa encontra amparo normativo na Constitui¢ao Federal de 1988, que insti-
tuiu como pilares da educa¢ao nacional os principios da obrigatoriedade, da gratuidade, da liber-
dade, da igualdade de condi¢des e da gestao democratica do ensino publico, posteriormente regu-
lamentados pelo ordenamento infraconstitucional. Nesse horizonte legal, o corpo docente e os
movimentos socials tensionam as estruturas vigentes em prol de uma educagio orientada pela
qualidade social e pela equidade. Sob essa égide, a gestaio democratica pressupoe a inclusdo orga-
nica de todos os segmentos da comunidade escolar, mobilizando-os para a construgdo de uma
praxis dinamica, perpassada pela diversidade e pela pluralidade de concepgdes sobre o fendmeno
educativo.

Consequentemente, idealizar uma instituicao balizada por esse paradigma exige o estabe-
lecimento de balizas normativas que assegurem a isonomia nos direitos de participagao entre dis-
centes, docentes e o corpo técnico-administrativo. Esses ecossistemas de ensino reposicionam as
vozes juvenis como o cerne do processo pedagogico, inserindo-as ativamente nas dimensoes de
aprendizagem, docéncia e governanga institucional. Paralelamente, os educadores assumem a fun-
¢ao de mediadores e facilitadores desse percurso, articulando as propostas formativas aos interes-
ses e agéncias manifestados pelos estudantes. Configura-se, assim, uma escola comprometida com
a construgao coletiva e com a responsabilidade ética nas relagoes intersubjetivas, compreendendo
a educagao como o alicerce ontolégico voltado a autorrealizagao pessoal e profissional dos sujeitos.

Essa potencialidade transformadora sintoniza-se com as formula¢oes de Saviani (2000), ao
postular que, mesmo sob a égide de uma formagao social capitalista, é perfeitamente viavel con-

ceber e operar uma educagao que se oponha a mera reproducao ideologica do status guo. Alinhada
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aos interesses das classes majoritarias, a atividade educativa exerce determinagao reciproca sobre
a estrutura social, atuando como vetor dialético de transformacio histérica.

Diante desse panorama, revela-se fundamental que a institui¢ao escolar explicite sua fun-
¢ao social precipua: a formacao de cidadaos criticos, participativos e autbnomos na constru¢ao do
conhecimento, aptos a exercerem a solidariedade, a ingressarem de forma qualificada no mundo
do trabalho e a pautarem suas condutas pelo respeito incondicional a alteridade. Para tanto, faz-se
indispensavel analisar a agdo pedagodgica do gestor, haja vista sua centralidade na promogio de
politicas institucionais que catalisem o envolvimento coletivo nos processos cotidianos da escola.

No contexto dos arranjos inclusivos, essa lideranca revela-se ainda mais premente, cabendo
a0 gestor capitanear a cultura da inclusio por meio do aperfeicoamento dos procedimentos dida-
ticos, da reorganizacao dos espagos escolares e da garantia de preceitos de qualidade e transparén-

cia em todos os atos de gestao. Para Luck (2009, p. 95):

A gestdo pedagogica é, de todas as dimensdes da gestdo escolar, a mais importante, pois
estd mais diretamente envolvida com o foco da escola que é o de promover aprendiza-
gem e formagdo dos alunos, conforme apontado anteriormente. Constitufsse como a
dimensdo para a qual todas as demais convergem, uma vez que estd se refere ao foco
principal do ensino que ¢ a atuagio sistematica e intencional de promover a formacio e
a aprendizagem dos alunos, como condi¢ao para que desenvolvam as competéncias so-
ciais e pessoais necessarias para sua inser¢io proveitosa na sociedade e no mundo do
trabalho, numa relagdo de beneficio reciproco. Também para que se realizem como seres
humanos e tenham qualidade de vida.

Sob essa perspectiva, compete a gestao escolar mediar a articulagdao e o planejamento das
acoes pedagogicas, de modo a contemplar as diferentes modalidades de ensino que coexistem no
espaco institucional. Nesse sentido, capitanear a construcao coletiva do Projeto Politico-Pedago-
gico (PPP), garantindo o engajamento organico de todos os atores da comunidade escolar, consti-
tui pressuposto indelével para a consecugao de um trabalho respaldado pela qualidade social. Desse
modo, evidencia-se a relevancia da gestao escolar como elemento estruturante da organizacao e do
funcionamento da escola inclusiva. A atuagao do gestor extrapola as funcdes administrativas, as-
sumindo carater eminentemente pedagogico ao promover condi¢Oes institucionais favoraveis a
implementacdo de praticas educativas comprometidas com a equidade e a valorizagao da diversi-
dade.

Nessa dire¢ao, Sousa (2009) sustenta que a gestao escolar esta intrinsecamente vinculada
ao papel do gestor pedagdgico no cotidiano da institui¢ao, cabendo-lhe incorporar os principios
da educagio inclusiva e promover metodologias de trabalho colaborativas que substituam modelos
tradicionais baseados em a¢Oes fragmentadas e isoladas. Essa perspectiva pressupoe que a lideranca

escolar estimule o planejamento coletivo, a corresponsabilidade entre os profissionais e a constru-

¢do de estratégias compartilhadas para o enfrentamento dos desafios educacionais.
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A luz dessa compreensao, compete ao gestor acompanhar sistematicamente o desenvolvi-

mento das atividades pedagdgicas, estabelecendo espacos permanentes de dialogo e reflexdo com
o corpo docente acerca das demandas, dificuldades e potencialidades presentes no cotidiano esco-
lar. Esse acompanhamento torna-se ainda mais relevante no contexto da educagao inclusiva, pois
possibilita a identificag¢ao das necessidades dos estudantes com deficiéncia e favorece a construcao
coletiva de praticas pedagogicas capazes de assegurar sua participacao, aprendizagem e desenvol-
vimento no ambiente escolar (SOUSA, 2009).

Depreende-se que a estruturacao de um ambiente propicio ao processo de ensino e apren-
dizagem requer, por parte do nucleo gestor, uma praxis pautada pelo trabalho coletivo, participa-
tivo e colaborativo, orientada teleologicamente a implementacao de estratégias didaticas e meto-
dologias acessiveis. Coadunando com essa visao, Silva (2015) postula que o diretor alinhado aos
pressupostos da educagao inclusiva fomenta o debate critico com os docentes durante a elaboracao
do PPP, tencionando-os a refletir sobre as praticas inclusivas necessarias ao espa¢o da sala de aula.
Afinal, uma instituigdo que se pretende inclusiva qualifica-se, primordialmente, como uma escola
democratica, cujas bases assentam-se na dialogicidade e na participagdo efetiva.

Contudo, essa analise analitica obriga a uma reflexao critica acerca dos proprios sistemas
macro educacionais nas esferas federal, estadual e municipal. Torna-se flagrantemente contradito-
rio exigir a materializacao da democracia no ambito micro escolar quando as redes de ensino pet-
manecem estruturadas sob relagoes autocraticas e processos decisorios verticalizados.

Nesse contexto, a interatividade e a articulagdo organica entre os sujeitos que integram o
ecossistema escolar revelam-se indeléveis para a obtenc¢ao de resultados satisfatérios no processo
de ensino e aprendizagem. Sob essa égide, compete ao gestor escolar tensionar e fomentar o ques-
tionamento critico acerca das praticas pedagdgicas vigentes, induzindo a comunidade a uma analise
reflexiva sobre as agoes executadas e as possibilidades latentes a serem implementadas em favor
dos educandos que demandam um atendimento pautado pela singularidade, pelo cuidado e pela
afabilidade.

Depreende-se, outrossim, que o gestor educacional é referendado pelos pares institucionais
como o alicerce da organizagao, cuja atuagao, balizada estritamente pelo planejamento coletivo,
consubstancia-se no fornecimento de suporte pedagdgico, administrativo e material a toda a co-

munidade escolar para a viabilizagao das a¢des formativas. Segundo Sage,

O diretor deve ser o principal revigorador do comportamento do professor que demons-
tra pensamentos e agoes cooperativas a servico da inclusio. FE comum que os professores
temam inovag¢do assumam riscos que sejam encarados de forma negativa e com descon-
fianga pelos pares que estdo aferrados aos modelos tradicionais. O diretor é de funda-
mental importancia na superagdo dessas barreiras previsiveis e pode fazé-lo através de
palavras e agoes adequadas que refor¢am o apoio aos professores (1999, p. 138).
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Para o autor, a consolida¢do desse paradigma pressupde, prioritariamente, a edificagiao de
uma comunidade inclusiva que perpasse transversalmente o planejamento e o desenvolvimento
curricular. Subjacente a esse processo, revela-se fundamental instrumentalizar o corpo técnico-pe-
dagogico para o exercicio do trabalho cooperativo e do compartilhamento de saberes, fomentando
um estado de investigagao continua e instituindo canais dialégicos entre os participes do fenémeno
inclusivo, de modo a viabilizar a reflexdo critica sobre a praxis desenvolvida. Infere-se, sob essa
perspectiva, que a atuagdo do gestor converge para a efetivacio da educacio inclusiva na medida
em que chancela a participagao universal e consagra a dialogicidade como eixo estruturante da
comunidade escolar.

Todavia, o estado da arte na literatura especializada adverte que a responsabilidade pela
materializagao da educacao inclusiva nao pode ser atribuida de forma exclusiva ou isolada ao gestor
escolar. Torna-se imperativo sopesar a concorréncia de multiplos fatores determinantes, tais como:
a apropria¢ao, por parte do docente, de um repertério de saberes fundamentados nas epistemolo-
gias da aprendizagem, aliado a competéncias mediacionais no ato de ensinar; a relevancia do su-
porte oferecido por equipes multidisciplinares no contexto intraescolar; a densidade das interagdes
socials estabelecidas no ecossistema educativo; a oferta de programas de formagao continuada que
articulem de modo objetivo aportes tedricos e praticos, estimulando comunidades de aprendizagem
docente; e, por fim, a disponibilidade de uma infraestrutura fisica e tecnolégica adequada. Depre-
ende-se, em ultima analise, que conquanto tais dimensdes possuam autonomia funcional, a totali-
dade das agdes empreendidas no espago escolar com destaque para os projetos de natureza inclu-

siva deve ser catalisada pela lideranca e pela capacidade de dinamizagao da gestao.

5. Consideracdes Finais

No cenario brasileiro, as reflexdes epistemoldgicas acerca da integragao emergiram na dé-
cada de 1960, fundamentando a premissa de que a coabitagdo de grupos homogéneos e heteroge-
neos no mesmo espago formativo era viavel. A analise diacronica desse processo revela que a so-
breposicao conceitual entre integracao e inclusao decorre do fato de ambos os paradigmas orbita-
rem a ideia genérica de insercdo escolar, o que frequentemente resulta em ambiguidades na trans-
posicao dessas matrizes para a praxis pedagogica. Contudo, suas bases axiolégicas sao essencial-
mente distintas: enquanto a integracao circunscreve a deficiéncia ao ambito individual do sujeito,
preservando inalteradas as estruturas institucionais vigentes, o paradigma da inclusio a decodifica
como um fenémeno de ordem social e institucional, impondo a reconfiguracio da sociedade e de

suas instancias para o acolhimento incondicional da dignidade humana.
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Historicamente, a efervescéncia de movimentos sociais e a consequente promulgacao de
um robusto aparato juridico-normativo, transmutado em leis, decretos e resolugdes, visaram salva-
guardar a materializacao da educacio inclusiva. Todavia, a mera positivacao juridica revela-se insu-
ficiente se desacompanhada de uma reestruturagao organica dos sistemas de ensino. Essa transi¢ao
exige a ruptura com o pensamento tradicional acerca da fungao social da escola, demandando re-
formas profundas nos programas de formacao docente, nas metodologias didaticas e nas relagoes
intersubjetivas que configuram o cotidiano escolar.

Em termos comparativos, o viés integracionista tende a classificar o corpo discente sob o
prisma da homogeneidade, interpretando as diferengas como anomalias ou 6bices pedagdgicos.
Sob essa égide, adota-se um planejamento unificado e alheio as especificidades dos educandos,
mantendo o arranjo macro educacional impermeavel a transformagdes e hiper focado nos déficits
biolégicos do sujeito. O resultado dessa dinamica restringe-se a uma Co presenca fisica e social
aparente, cujas praticas pedagogicas, ao enfatizarem as limitagdes, acabam por estigmatizar e pro-
duzir o aluno na condicao de diferente.

Por outro lado, o paradigma inclusivo apreende a comunidade escolar em sua heterogenei-
dade constitutiva, ressignificando a diferenca como um desafio propulsor do fazer educativo e
estabelecendo a cooperacio e a responsabilidade coletiva como eixos estruturantes. Essa perspec-
tiva evoca a necessidade de um planejamento curricular flexivel, contextualizado e universal, capaz
de mobilizar todos os estudantes rumo ao desenvolvimento cognitivo, social e cultural. Destarte, a
inclusio consolida-se quando os atores que integram o sistema educacional comprometem-se com
uma praxis criativa, responsavel, solidaria e flexivel, orientada teleologicamente ao bem-estar ¢ ao
sucesso social do sujeito. O constructo da inclusio emerge, portanto, para suplantar as fraturas da
desintegracao, demandando uma compreensao dialética de suas contradigdes e uma reorganizagao
macroestrutural que convoque, sinergicamente, os 6rgaos governamentais, o tecido social, as fami-
lias e os profissionais da educagao.

Por fim, a literatura e a empiria convergem ao ratificar a centralidade do papel do gestor
escolar frente a escolarizagao de alunos com deficiéncia. Compete a governanga institucional asse-
gurar o direito a uma educagdo qualificada e facultar os mecanismos para a participagao ativa e
coletiva do estudante, instrumentalizando-o para a constru¢ao autbnoma do conhecimento e para
o exercicio de uma cidadania critica e transformadora. Conquanto o exercicio dessa lideranga seja
atravessado por 6bices e dilemas estruturais no cotidiano das fungdes gestoras, a articulagao cola-
borativa com o corpo técnico-pedagdgico viabiliza a superacao desses entraves. Consolida-se, as-
sim, um ambiente escolar acolhedor e acessivel, indispensavel para garantir ndo apenas o acesso e

a permanéncia, mas o ¢xito do educando em suas trajetorias de aprendizagem.
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