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RESUMO

Esta tese tem como tema a andlise dos saberes que envolvem a pratica pedagdgica e
administrativa cotidiana de gestores escolares que atuam com a proposta de construcdo de um
sistema municipal de educacdo inclusiva, enquanto politica publica educacional. Realizou-se
uma pesquisa qualitativa do tipo etnografico aplicada a educacdo, norteada pela questdo:
“Quais sdo os saberes e fazeres que subsidiam a pratica administrativa e pedagdgica da gestao
escolar diante da construcdo da escola inclusiva?”. Os objetivos especificos da pesquisa
foram: acompanhar a trajetdria da gestdo escolar diante da proposta de educacédo inclusiva em
trés escolas do ensino fundamental de uma cidade de porte médio do interior do Estado de
Séo Paulo, que adotou como politica publica municipal a construgdo de um sistema municipal
de educacdo inclusiva. As escolas selecionadas foram a mais antiga, uma de idade
intermediéria e uma recém-inaugurada; identificar os pressupostos tedricos e filoséficos da
pratica administrativa e pedagodgica cotidiana do gestor escolar e o seu papel diante da
construcdo da escola inclusiva. Como etapas do trabalho, destacamos: 1) reviséo de literatura
sobre: a) pesquisa qualitativa do tipo etnografico aplicada a educacdo; b) principios de
autonomia, planejamento, descentralizacdo; c) formacdo do gestor escolar e d) relagdo entre
gestdo escolar e a construcdo da escola inclusiva; 2) coleta de dados nas escolas; 3) descricdo
e categorizacao dos dados levantados e 4) analise e interpretacdo dos resultados obtidos. Para
o0 desenvolvimento da metodologia, foram utilizadas observacGes dos participantes,
entrevistas semi-estruturadas, analise dos documentos oficiais das escolas, fotografias do
espaco fisico. Conclui-se que ha inexisténcia de um projeto politico-pedagdgico construido
coletivamente; dificuldade no desenvolvimento de acBes coordenadas e adaptadas as
realidades existentes; problemas de relacionamento interpessoal; um enorme fosso entre a
proposta politica, o discurso politico pregado e a pratica pedagdgica cotidiana realizada. A
gestdo escolar €, sim, uma das responsaveis pela construcdo da escola inclusiva, mas sua
pratica esta direcionada as questfes administrativas em detrimentos as pedagdgicas.

Palavras-chave: politica pablica educacional; gestdo escolar; educacao inclusiva; etnografia.



ABSTRACT

This thesis is addressing the analysis of knowledge involving the practice of teaching and
administrative daily school administrators who work with the proposed construction of a
municipal system of inclusive education, while public educational policy. There was a kind of
ethnographic qualitative research applied to education, guided by the question: "What are the
knowledge and who subsidize the administrative practice and teaching of school management
before the construction of the inclusive school?". The specific objectives of the research were:
track the trajectory of the school management before the draft inclusive education in three
schools from elementary schools to midsize a city of the state of Sao Paulo, which has
adopted as public policy the construction of a municipal system City of inclusive education.
The schools selected were the oldest, an intermediate-old and a newly inaugurated; identify
the theoretical and philosophical assumptions of administrative practice and teaching of daily
school manager and his role in front of building inclusive school. As stages of work, include:
1) literature review of: a) the qualitative research Ethnographic type applied to education, b)
principles of autonomy, planning, decentralization, c) training of school manager and d)
relationship between school management and construction of inclusive school, 2) data
collection in schools; 3) description and categorization of data collected and 4) analysis and
interpretation of results. For the development of methodology, were used observations of the
participants, semi-structured interviews, analysis of official documents from the school,
pictures of physical space. It follows that there is a lack of political-educational project built
collectively, difficulty in developing coordinated actions and adapted to the existing problems
of interpersonal relationships; a huge gap between policy proposal, the political discourse
preached and performed daily pedagogical practice. The school management is, yes, one
responsible for building the inclusive school, but its practice is directed to administrative
issues in the educational expense.

Key words: public educational policy, school management, inclusive education; ethnography.
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14
APRESENTACAO

Somos diferentes. Essa é a nossa condicdo humana. Pensamos de jeitos
diferentes, agimos de formas diferentes, sentimos com intensidades
diferentes. E tudo isso porque vivemos e apreendemos o mundo de forma
diferente. A questdo ndo é se queremos ou ndo ser diferentes. Mas que,
como seres humanos, nossa dignidade depende substancialmente da
diversidade, da alteridade (por isso, a possibilidade de clonagem nos choca
tanto), porque precisamos garantir o carater subjetivo de nossa
individualidade (CARVALHO, 2004, p. 11).

Aprendi com os grandes mestres da minha vida, meus pais, que devemos
sempre respeitar o proximo, por mais dificil que isso seja. E acredito que esses ensinamentos
influenciaram muito minhas escolhas. Sempre tive o sonho de ser professora, comecei
ministrando aulas particulares em casa para amigos e parentes. 1sso me motivou a fazer o
curso de magisterio enquanto ensino médio técnico, numa época em que poucos acreditavam
que estava seguindo a melhor opcéo.

Antes de concluir o curso de magistério, iniciei a graduacdo em Pedagogia pela
Universidade do Sagrado Coracdo (USC), em Bauru-SP, que me aproximou ainda mais do
meu grande sonho: ser professora.

Antes de concluir a graduacdo, fui aprovada em um concurso publico da
Prefeitura Municipal de Bauru-SP para o cargo de professora das séries iniciais do ensino
fundamental e, devido a boa classificacdo que tive, fui chamada para assumir o cargo no
inicio do ano seguinte.

Assim, pude comecar minha realizacdo enquanto profissional. Porém, ao
iniciar minha prética pedagogica desde 2000, indago algumas questbes relacionadas as
politicas puablicas educacionais vigentes, especificamente o papel da gestdo escolar na
implementacao dessas propostas e a influéncia das mesmas no cotidiano escolar e nas praticas
pedagdgicas ali desenvolvidas.

Algumas questdes anteriores feitas foram respondidas com a minha dissertagao
de Mestrado, mas muitas ainda pairavam em minhas reflexdes, o que me impulsionou a seguir
em frente e iniciar o Doutorado.

Na busca em sanar minhas indagacdes e na expectativa de vislumbrar novos
horizontes educacionais, fiz minha inscricdo na selecdo de 2002 para o Programa de Pos-
graduacdo em Educacéo, na area de Fundamentos da Educacéo, na linha de pesquisa “Estado,

Gestdo e Politicas Educacionais”, que desenvolve estudos empiricos e tedrico-metodoldgicos
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visando a compreender o padrdo de intervencdo do Estado nas politicas educacionais

brasileiras, bem como analisa as concepgdes e praticas referentes ao projeto educacional, a
organizacdo do trabalho e aos processos de administracdo escolar na Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar).

A dissertacdo de Mestrado, defendida em 2004 e intitulada Os caminhos para
a construcdo da escola inclusiva: a relacé@o entre a gestdo escolar e o processo de incluséo,
relacionou o papel da gestdo escolar diante da proposta de inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais em sala de aula do ensino regular, colaborando para o
aprofundamento cientifico da tematica proposta. Este trabalho foi amplamente divulgado® em
varios eventos a fim de contribuir com uma conversdo do olhar sobre a questdo da inclusao do
aluno com necessidade educacional especial no ensino regular, tdo criticada no cotidiano
escolar.

Buscar novos saberes sempre foi um desafio para mim; por este motivo, nao
desvinculo a teoria da prética, e isso me auxilia na compreensao e na atuacdo diante da minha
realidade educacional contemporanea.

Em minha atuacdo como docente das séries iniciais do ensino fundamental,
tenho recebido varios alunos com necessidades educacionais especiais em atendimento a
politica publica educacional de construcdo de um sistema municipal de educacdo inclusiva,
além daqueles que ndo apresentam nenhuma deficiéncia, mas, por motivos varios, ndo
conseguem aprender. Ao relacionar meus conhecimentos teéricos com a pratica, desenvolvo
um bom trabalho, mas, constantemente, indagacGes pairam sobre meus pensamentos, tais
como: 0 que a gestdo da unidade escolar, em que atuo, esta fazendo para auxiliar a pratica
pedagdgica dos docentes? Estou sendo apoiada ou desmotivada? Os alunos tém acesso as
adaptacdes curriculares de grande e pequeno porte que sd80 necessarias para sua permanéncia
na escola e na busca do sucesso escolar?

A procura pelas respostas das questdes mencionadas se iniciou depois de
minha graduacdo. Ao concluir a graduacdo em Pedagogia, pela USC, no ano de 2000, cursei 0

primeiro semestre da Habilitagdo em Administracdo Escolar, oferecida pela mesma Instituicdo

! Algumas consideracBes preliminares sobre o tema em estudo foram apresentadas nos seguintes eventos: I
Simpdsio de Educacdo em Pedagogia, 2003, Bauru-SP; | Congresso Brasileiro de Educacdo Especial, | Encontro
da Associacdo Brasileira de Pesquisadores em Educacdo Especial e 1X Ciclo de Estudos sobre Deficiéncia
Mental, 2003, S&o Carlos-SP.

O trabalho concluido foi apresentado nos seguintes eventos: 7.2 Jornada de Educagdo Especial — Incluséo:
intencdo e realidade, 2004, Marilia-SP; VII Encontro de Pesquisa em Educagdo da Regido Sudeste, 2005, Belo
Horizonte-MG; Encontro de Professores, 2005, Jau-SP; | Simpdsio Internacional de Educacdo Linguagens
Educativas: processo pedagdgico na atualidade, 2005, Bauru-SP; Il Seminario Nacional sobre Educagéo e
Inclusdo Social de Pessoas com Necessidades Especiais, 2006, Natal-RN.
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de ensino. Entretanto, como fui aprovada na selecdo para o curso de Especializacdo em

Psicopedagogia, optei por freqlientar a Especializacdo e trancar a matricula na Habilitacdo por
seis meses.

Durante a Especializagdo em Psicopedagogia, houve um médulo de 30 horas-
aula sobre inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular. O
foco do estudo foram as adaptacfes de grande e pequeno portes, que sdo necessarias para a
construcéo da escola inclusiva, ministrado pela Prof.? Dr.* Maria Salete Fabio Aranha, a quem
admiro e respeito por sua competéncia e atuagdo na area. Foi a partir dai que comecei a me
interessar mais e compreender melhor essa nova politica educacional vigente.

Depois de concluir a Especializacdo em Psicopedagogia, retornei a Habilitacdo
em Administracdo Escolar e elaborei o Trabalho de Conclusao do Curso (TCC) articulando a
gestdo escolar com a dinamica da inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais
no ensino regular.? Durante o desenvolvimento da pesquisa teérica e de campo para o0 TCC,
compreendi como este tema € relevante e essencial para o aprimoramento da area educacional
contemporanea. Diante de tal perspectiva, motivei-me para futuras pesquisas, pois trabalhos
nesta area sdo escassos.

Diante da relevancia da tematica e porque estudos sobre o tema sdo escassos,
ndo me satisfez parar por ai: decidi avancar e pesquisar sobre a politica publica educacional
de construcdo de um sistema municipal de educacdo inclusiva e a pratica pedagdgica
cotidiana desenvolvida por gestores escolares diante da proposta.

Assim, como ja foi dito anteriormente, fiz minha inscricdo na selecdo de 2005
do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo, na area de Fundamentos da Educacao, linha de
pesquisa “Estado, Gestdo e Politicas Educacionais”, que realiza estudos empiricos e teorico-
metodoldgicos visando a compreender o padrdo de intervengdo do Estado nas politicas
educacionais brasileiras, bem como analisar as concepgdes e praticas referentes ao projeto
educacional, a organizacdo do trabalho e aos processos de administracéo escolar na UFSCar e
hoje apresento a aqui minha tese de Doutorado.

Durante este percurso, alem de professora das séries iniciais do ensino
fundamental, comecei a lecionar em cursos de graduacdo, especificamente em licenciaturas
(Pedagogia e Educacéo Fisica), e uma grande preocupacdo com a qualidade da formacgéo dos
futuros profissionais do magistério passou a fazer parte da minha pratica pedagdgica. Foi isso

gue me impulsionou ainda mais a buscar novos saberes.

2 Trabalho publicado com o titulo “A dinamica da inclusdo na gestdo da escola plblica” na Revista Mimesis:
Ciéncias Humanas, v. 23, n. 2, p.103-119, 2002.
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Em 2006, aceitei outro desafio: atuar como coordenadora pedagogica de uma

escola municipal de ensino fundamental que se localiza na maior favela da cidade. Desafio
aceito, fiquei um ano e meio exercendo essa funcdo. Gostei muito de tudo o que fiz pela
escola, pelos alunos, pelos professores, mas a carga horaria de trabalho era exaustiva e eu
precisava concluir o Doutorado. Assim, voltei para a sala de aula na escola onde iniciei minha
carreira na rede municipal de ensino.

Acredito que a conclusdo da tese ndo sera o fim do percurso e, muito menos o
término dos problemas de aceitacdo do diferente no cotidiano escolar, mas estou convicta de
que o trabalho executado com seriedade e responsabilidade muito contribuiu para a area
educacional, proporcionando um debate sobre a atual situacdo das escolas diante de tal
proposta politica, e 0 abismo existente o discurso e a pratica pedagdgica.

Uma reflexdo fica: as escolas tém caracteristicas muito peculiares, mas se
nossas analises ficarem somente no campo das impossibilidades, as mudancas certamente
nunca acontecerdo. Entdo nossa proposta aqui é apresentar um universo pesquisado que sirva
de subsidios para elaboracdo de propostas efetivas na implementacdo da escola de qualidade e
com eficiéncia pedagdgica para todos.

O processo de doutoramento superou muito minhas expectativas, foi além da
mera exigéncia formal de titulacdo académica para o exercicio da docéncia no ensino
superior. A cada passo dado na construcdo deste trabalho, percebia como a problematica
analisada é relevante e pertinente, pois a pratica da proposta de educagdo para todos na
verdade apenas inclui no interior da escola todos os alunos, sejam estes deficientes fisicos,
mentais, visuais, auditivos, mas ndo lhes proporciona verdadeiramente a construcdo de
saberes.

Penso que sempre existe a possibilidade das pessoas mudarem suas praticas,
transformarem-se, passarem a ver sob outro angulo uma determinada situacdo. A transposi¢édo

de obstaculos e a possibilidade de transformacéo € o que impulsiona a vida.
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INTRODUCAO

O presente trabalho nasceu de inquietacdes ocorridas durante a elaboracédo e
depois da apresentagéo da dissertagdo de Mestrado intitulada Os caminhos para a construcéo
da escola inclusiva: a relagdo entre a gestédo escolar e o processo de inclusdo, defendida no
segundo semestre de 2004 no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da UFSCar.

Responder a algumas questdes sobre a opcao politica adotada por uma gestédo
municipal e seus impactos na pratica pedagOgica cotidiana de gestores escolares e,
conseqiientemente, sua influéncia na construcdo da escola inclusiva, além de uma analise
sobre as diretrizes para formacdo desses profissionais, € essencial para compreensdo do
momento atual.

As politicas atuais continuam reiterando a proposta justa e necessaria de
educacdo para todos, mas sabemos que as camadas populares e as pessoas com necessidades
educacionais especiais, incluindo aqui aquelas que apresentam deficiéncias e continuam
excluidas, ou melhor, incluidas no interior da escolar e excluidas da construcéo de saberes.

Acreditamos que a educacgdo é o principal alicerce da vida social. Transmite e
amplia a cultura, aumenta a cidadania, proporciona a construcao de saberes necessarios para 0
mundo do trabalho e da vida em sociedade. Vivemos hoje, no contexto educacional, a
democratizacdo da instituicdo escolar e isso abriu espaco para a educacao inclusiva. Em um
momento ndo muito distante, a atual proposta de educacdo para todos era uma utopia, mas,
atualmente, tem se tornado realidade.

As escolas estdo sendo pressionadas pela legislagdo vigente, pelos
movimentos sociais, pela midia e pelas politicas educacionais a revisarem suas propostas e
praticas pedagogicas, seus paradigmas educacionais, de modo a acolher todos os alunos,
sejam estes comuns ou especiais, e atuarem com qualidade e eficiéncia pedagogica.

Vaérios autores, entre eles, Aranha (1995; 2001; 2005a/b); Marchesi (2004);
Rodrigues (2006) e Carvalho (2004) defendem que a educacdo inclusiva atua na premissa de
assegurar a toda crianca o direito a escola e que a esta busque meios para garantir educacdo de
qualidade para todos.

Vivemos um novo momento: a atencdo a diversidade na educacdo escolar
brasileira. Hoje, sistemas de ensino e escolas tém o desafio de construir coletivamente as
condicdes para atender com qualidade a diversidade dos seus alunos. 1sso requer mudancas na

gestdo e na préatica pedagdgica: dialogar, aprender, compartilhar e trabalhar de maneira
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integrada sdo acdes necessdrias a0 momento atual e que fazem parte do processo de

construcdo da escola inclusiva.

Durante séculos, o diferente esteve a margem do sistema educacional, ou seja,
o aluno com deficiéncia era atendido separadamente ou até excluido do processo educativo
por ser considerado anormal. Num passado ndo muito distante, aquele que apresentasse
alguma deficiéncia ou disturbio grave de aprendizagem, e/ou comportamento, era atendido
paralelamente ao sistema regular na educacdo especial; hoje esta incluido em classes comuns
e a educacdo especial, como modalidade de ensino, fornece o apoio necessario para que a
aprendizagem efetivamente ocorra, possibilitando que esse aluno alcance o sucesso escolar.

O processo historico de construcdo do paradigma da educacdo inclusiva no
Brasil é recente. Ficou mais evidente apds a Conferéncia Mundial em Educacdo Especial,
organizada pelo governo da Espanha em cooperagcdo com a UNESCO, realizada em
Salamanca, entre os dias 7 e 10 de junho de 1994. Este encontro resultou na Declaracdo de
Salamanca, definindo principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas
especiais, que estabelece os principios politicos e as praticas de uma educacao para todos.

Assim, a educagdo inclusiva passou a ser alvo das politicas educacionais
brasileiras, em todos os niveis: federal, estadual e municipal.

A legislacdo vigente e os documentos normativos estabelecem a mudanca da
escola tradicional para a inclusiva, mas a realidade atual precisa ser vista sob uma perspectiva
mais critica € menos romantica: nem escolas, nem profissionais estdo preparados e
compromissados com tal proposta, gerando problemas para sua implementagdo no cotidiano
escolar, principalmente no caso das escolas publicas.’

Para Thurler (2001), a resisténcia dos professores € um dos principais
obstadculos para mudanca na é&rea educacional. Corroborando com a visdo social
transformadora da educagdo, a educagdo escolar tem um novo desafio com relagdo a
diversidade humana: favorecer o crescimento de todos por meio do processo educativo. SO
assim comecaremos a trilhar o caminho em busca de uma escola e uma sociedade mais justa,
igualitaria e que valorize as diferencas inerentes aos seres humanos.

A educacdo inclusiva é uma questdo educacional atual que gera polémica e

discussao, pois propde um novo paradigma, uma nova possibilidade de transformacdo do

¥ Em matéria publicada no dia 16 de abril de 2006 pelo Jornal da Cidade de Bauru SP, psiclogos constataram,
por meio de pesquisa, que aproximadamente 70% dos professores do ensino publico fundamental da referida
cidade estdo estressados. Varios fatores sdo apontados como causadores dessa situagdo: indisciplina, falta de
comprometimento das familias, falta de incentivo e a inclusdo de alunos especiais no ensino regular.
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sistema educacional brasileiro e, consequientemente, das praticas pedagogicas cotidianas

desenvolvidas no interior das escolas.

Faz-se necessario, pois, estender os entendimentos contidos nos paradigmas
atuais sobre inclusdo ao grupo que trabalha na escola e para a escola: além de professores,
gestores, isto €, aqueles a quem cabe deliberar sobre projetos, politicas e préaticas.

A partir destas consideracOes, apresentamos a pesquisa realizada e que resulta
na presente tese, intitulada Gestdo escolar: a pratica pedagogica administrativa na politica
de educacéo inclusiva, e que foi norteada pela seguinte questdo de pesquisa: quais Sao 0s
saberes e fazeres que subsidiam a pratica administrativa e pedagdgica da gestao escolar diante
da construcédo da escola inclusiva? Essa e outras questfes que surgiram durante o processo de
coleta dos dados empiricos nortearam o trabalho aqui apresentado.

Diante do exposto, o objetivo da pesquisa constituiu-se em analisar a pratica
pedagdgica cotidiana de gestores escolares que atuam com a proposta de constru¢do de um
sistema municipal de educacdo inclusiva, enquanto politica publica educacional.
Corroborando com este objetivo, podemos afirmar que a pesquisa possui 0s seguintes
objetivos especificos: acompanhar a trajetoria da gestdo escolar que trabalhe com a proposta
de educacéo inclusiva em duas escolas do ensino fundamental da rede municipal de ensino de
Bauru-SP, sendo uma a mais antiga e a outra recém-inaugurada;* identificar os pressupostos
teoricos e filosoficos da pratica administrativa e pedagdgica cotidiana do gestor escolar e seu
papel diante da construcdo de um sistema municipal de educacéo inclusiva.

Desta forma, o trabalho foi estruturado de maneira a fazer uma analise da
politica publica educacional de construcdo de um sistema municipal de educacéo inclusiva;
além disso, investigar os efeitos na pratica pedagogica cotidiana de gestores escolares, ou
seja, a rede de saberes e fazeres, que permeia a pratica administrativa e pedagdgica
desenvolvida por estes que proporcionem a construgdo da escola inclusiva no cotidiano
escolar.

A pesquisa de campo possibilitou identificar as acGes que a gestdo escolar
disponibiliza para garantir: o carater democratico da pratica organizativa, 0s principios de
autonomia, planejamento, descentralizacdo, concebendo a escola como espaco de

* Em nossa proposta de trabalho, optamos por investigar duas escolas municipais de ensino fundamental, sendo
uma a mais antiga e outra recém-inaugurada. Entretanto, ao solicitar a autoriza¢éo junto a Secretaria Municipal
de Educacdo, houve a proposta para que fosse estudada outra unidade escolar. De inicio, conversamos e
justificamos nossa escolha por duas unidades escolares, mas foi em v8o. O que era proposta passou a ser
imposigdo: ou pesquisdvamos nas trés escolas ou em nenhuma. A justificativa da Secretaria Municipal de
Educacdo para tal imposicéo foi que a escola imposta necessita de estudo, pois era a que causava maior himero
de problemas com a comunidade e com a propria Secretaria. Sendo assim, optamos por adentrar no cotidiano das
trés escolas, as duas por nés escolhidas e a outra imposta.
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profissionalizacdo, contribuindo para construgdo do conhecimento na area da gestdo escolar,

sociologia e filosofia da educacdo, das politicas educacionais e das instituicdes escolares.
Percebemos que esse movimento € muito mais politico do que sua verdadeira proposta de
respeito as diferencas e a diversidade.

Passaremos a apresentar os capitulos que compdem este trabalho:

O Capitulo I, A pesquisa: delineamentos e contextos, apresenta as
caracteristicas da metodologia escolhida para o desenvolvimento do trabalho: a pesquisa
qualitativa do tipo etnografico aplicada a educagdo. Na sequéncia, exporemos a estrutura
organizacional da Secretaria Municipal de Educacdo de Bauru e sua opg¢do politica de
construcdo de um sistema municipal de educacdo inclusiva, alguns fatos que marcaram o
tempo em que a pesquisa de campo aconteceu e, finalizando, apresenta os instrumentos, as
técnicas e as categorias de analise utilizadas na pesquisa de campo.

O Capitulo 11, A descricdo dos contextos em que a pesquisa empirica ocorreu:
as condicdes gerais das escolas, descreve 0s contextos em que aconteceu a construcao dos
dados empiricos: Escola Alfa, Escola Beta e Escola Gama.

O Capitulo 111, A politica, a educacdo inclusiva e a gestdo escolar, analisa
teoricamente as politicas de inclusdo escolar, por meio do estudo sobre politica, governo,
poder, patrimonialismo, burocracia e democracia. A realidade macroscopica da historia da
construcdo dos paradigmas institucionalizacdo, servicos, suportes e inclusdo foi brevemente
retratada para se compreender a realidade microscépica de que se trata o trabalho, o que
permitiu compreendermos melhor as praticas desenvolvidas no cotidiano das escolas.
Apresentamos também as politicas pablicas de inclusao escolar no Brasil e as diretrizes gerais
para atuacdo pedagdgica inclusiva nos niveis federal, estadual e municipal. Para finalizar,
analisamos a relagdo entre a gestéo escolar e a educagéo inclusiva: os fundamentos teoricos da
gestdo escolar, o contetdo dos documentos oficiais, o papel do gestor escolar na construcao
da escola inclusiva e as diretrizes para formacdo do gestor escolar diante de tal politica
publica educacional.

No Capitulo 1V, A gestdo escolar e a proposta de construgdo da escola
inclusiva: os sujeitos e suas interacgdes, apresenta a organizacao e gestdo do trabalho escolar;
0s mecanismos de acdo coletiva; a autonomia, a participacao, a lideranca, a flexibilizacéo e a
descentralizacdo; o planejamento e o projeto politico-pedagdgico; a avaliacdo das escolas € a
qualidade do ensino; a gestdo e as relagdes de poder no cotidiano escolar. O capitulo
demonstra a relacdo entre a teoria estudada e o cotidiano das escolas, ou seja, 0s sujeitos e

suas interacOes. Para finalizar, analisaremos também os condicionantes internos do trabalho
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nas escolas, a op¢éo politica de construcao de um sistema municipal de educacéo inclusiva e o

papel do gestor escolar, realizando uma reflexdo sobre as condicbes de trabalho das escolas
estudadas; dos condicionantes institucionais, politico-sociais e ideoldgicos. Apresenta uma
andlise da préatica pedagogica cotidiana do gestor escolar e a construcdo da escola inclusiva e
0s pressupostos tedricos e filosoficos da pratica administrativa e pedagogica cotidiana do

gestor escolar diante desse processo: saberes e fazeres.
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CAPITULOl A PESQUISA: DELINEAMENTO E CONTEXTO

Pesquisadores das ciéncias sociais e da educacdo tém desenvolvido
procedimentos de investigacdo e proposto critérios que servem, tanto para
orientar o desenvolvimento de pesquisas qualitativas, como para avaliar o
rigor de seus procedimentos e a confiabilidade de suas conclus@es (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANDSZNAJIDER, 2001, p. 146).

Ao relacionar gestdo escolar e educacdo inclusiva, encontramos varias
possibilidades de investigacdo e metodologias. Entretanto, a op¢do metodoldgica deve estar
relacionada com o objeto em estudo. No caso, 0 objeto de estudo de nossa tese foi analisar a
opcdo politica adotada por uma gestdo municipal e seus impactos na pratica pedagdgica
cotidiana de gestores escolares e, conseqlientemente, sua influéncia na construcdo da escola
inclusiva. Diante disso, optamos pela pesquisa qualitativa do tipo etnografico aplicada a
educacdo, por esta desvelar a realidade perquirida no seu contexto social, a partir das
percepcdes dos participantes e das condi¢cdes que permeiam o préprio entorno. Neste capitulo,
justificaremos essa op¢do metodoldgica e o modelo seguido.

A gestdo escolar tem papel fundamental na efetivagdo da proposta de
construgdo da escola inclusiva. E responsavel por proporcionar as adaptacdes curriculares de
grande porte, ou seja, acdes adotadas que facilitam o processo de aprendizagem dos alunos
com necessidades educacionais especiais em salas comuns. Entre outros atributos, cabe a
gestdo escolar facilitar as adaptacgdes curriculares de pequeno porte, ou seja, aquelas adotadas
pelo professor em sala de aula comum; favorecer um clima/ambiente propicio para que
professores e funcionarios de apoio realizem suas praticas com autonomia e qualidade, entre
outros.

H& um abismo entre os dispositivos legais (diretrizes) sobre a educacdo
inclusiva e o cotidiano das escolas; por isso, torna-se necessario conhecer esse cotidiano e as
praticas nele desenvolvidas pelos gestores e por sua equipe.

Nessa perspectiva, concebemos que o tema do estudo se volta para algo que se
constroi nas relagBes e nos processos cotidianos e num ambiente sociocultural determinado (a
escola). Assim, enfatizamos o estudo do cotidiano escolar, especificamente a relagcdo entre a
opcao politica de construcdo de um sistema municipal de educacgdo inclusiva e as praticas
cotidianas desenvolvidas pelos gestores escolares que atuam com tal proposta.

Cabe ressaltar que o processo de investigacdo buscou responder a questdo de
pesquisa j& apresentada em nossa Introducéo.
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Acreditamos que estudos desta natureza possam auxiliar na compreensao das

lacunas existentes no que tange aos estudos que se dediquem a analisar a pratica pedagogica e
administrativa cotidiana de gestores escolares no contexto da implantacdo de uma politica
publica educacional. Tais estudos podem trazer importantes contribuicdes teorico-
metodoldgicas para a rea e um questionamento significativo sobre a estrutura e a organizacdo
das politicas publicas educacionais vigentes e o cotidiano das escolas.

Para analisarmos a pratica pedagdgica cotidiana de gestores escolares que
atuam com a proposta de construcdo de um sistema municipal de educacdo inclusiva,
enquanto politica pablica educacional, acompanhamos a trajetéria de gestores escolares (que
trabalham com a referida proposta), durante o ano letivo de 2006.

O universo da pesquisa tem como abrangéncia trés escolas municipais do
ensino fundamental a cidade de Bauru, interior do estado de S&o Paulo.® O municipio adotou
como opc¢do politica, desde o inicio de 2005, a construcdo de um sistema municipal de
educacéo inclusiva.

A estrutura deste capitulo nos permite compreender a epistemologia da
pesquisa do tipo etnogréafico, assim como os principios e as diretrizes da pesquisa qualitativa
do tipo etnogréfico aplicada a educacéo. Depois de justificarmos a op¢cdo metodoldgica e sua
diretriz de pesquisa, apresentamos a estrutura organizacional da Secretaria Municipal de
Educacao do referido municipio e sua opcdo politica. Para compreender o contexto em que a
coleta dos dados empiricos ocorreu, hé a descricdo dos fatos significativos ocorridos em 2006.
ApOs descrevermos 0 contexto institucional macro da construcdo desta politica publica
municipal e o tempo da pesquisa, sdo apresentados 0s instrumentos, as técnicas e as categorias

de analise para estudo do cotidiano das escolas.

> Segundo os dados do JCnet (Jornal da Cidade Online), Bauru conta com uma populagdo estimada em 310 mil
habitantes e completados 103 anos de emancipagao politica. Situa-se na regido central do Estado de S&o Paulo.
“E considerado um dos mais promissores do Pais, principalmente em funcio da intensa atividade comercial,
historicamente favorecida por sua posicdo geografica e pela invejavel estrutura de transportes. Apesar de situado
em regido de intensa producdo agricola e pecuéria, 0 municipio exerce a funcdo de pélo centralizador das
atividades comerciais e de servicos, com processo recente de expansdo industrial. Cerca de 96% da populacédo de
Bauru mora na cidade, que apresenta também um dos mais altos indices de poder aquisitivo, com registro de 1
veiculo automotor para cada 3 habitantes, quando a taxa nacional é de cerca de 1/15. Bauru tem
aproximadamente 173 mil eleitores e 98 mil pessoas matriculadas em estabelecimentos escolares, 16 mil em
cursos superiores. A cidade abriga duas universidades estaduais (USP e UNESP), quatro entidades de ensino
superior particulares e diversos cursos profissionalizantes”. Cf: http://www2.uol.com.br/bauruemdia/cidade.htm .
Acesso em 12/07/2007.
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1.1  Aepistemologia da pesquisa do tipo etnogréafico: delineamento

Ao optarmos pela pesquisa qualitativa para estudo do objeto em questéo, cabe-
nos, mesmo que brevemente, analisar algumas de suas caracteristicas. Sendo assim, iniciamos
relatando sobre a pesquisa qualitativa para, posteriormente, descrever sobre a epistemologia
da pesquisa do tipo etnografico aplicada a educagéo.®

A discussdo sobre a pesquisa na area educacional envolveu-se, durante muitos
anos, com o debate sobre a dicotomia: quantitativo versus o qualitativo, discussdo esta que,
apesar de relevante, foge aos nossos objetivos no momento. Ressaltamos, entretanto, que
Smith e Heshaisus (1986) e Marques (1997) afirmam que ambas as pesquisas, mesmo
diferentes, sdo legitimas e que 0 momento é “de compatibilidade e cooperacdo entre as duas
abordagens” (SMITH; HESHAISUS, 1986, p. 4).

Marques (1997) afirma que as escolhas metodoldgicas estdo relacionadas ao
tipo de problema que o pesquisador se propde a compreender; assim, este s podera abranger
0 mundo social por meio de um processo de interpretacao.

Desse modo, relaciona os estudos culturais e interpretativos, utiliza métodos e
abordagens que podemos classificar como: estudo de caso, investigagdo participativa,
entrevista, observacdo participante, analise interpretativa, entre outros. Em outras palavras, a
pesquisa qualitativa se concretiza dentro do um complexo campo historico.

A prética da pesquisa qualitativa envolve o estudo e a coleta de vérios
materiais empiricos que possibilitam descrever os momentos e os significados dos problemas
cotidianos da vida, e assim entender melhor o assunto em estudo. A diversidade de praticas
metodologicas permite assegurar a compreensdo e a profundidade do fendmeno na tentativa
de garantir sua validagcdo. Para Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2001, p. 163), “as
pesquisas qualitativas sdo caracteristicamente multimetodoldgicas, isto é, usam uma grande
variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados”.

Na pesquisa qualitativa, a realidade é determinada pelo tempo e pelo espaco. E
vista, ndo descoberta, sendo construida pelas mentes investigadoras no decorrer do processo.
Desse modo, 0 pesquisador interage com as outras pessoas, interpretando e construindo suas
realidades; compartilnando valores, interesses e propositos semelhantes. E socialmente

situado e sujeito multicultural, considerando, desta forma, suas concepc¢des do eu e do outro,

® Ethnography is the work of describing a culture. The central aim of ethnography is to understand another way
of life from the native point of view (SPRADLEY, 1980, p. 3).
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sua visao de ética e politica da pesquisa. Para Bogdan e Biklen (1997, p. 54), a “intrusdo do

investigador no mundo do sujeito € inevitavel”.

As informacBes acerca dos fendmenos observados surgem em um contexto
dindmico de relacoes.

Bogdan e Biklen (1997) apresentam cinco caracteristicas basicas da pesquisa
qualitativa:

1. A fonte dos dados € o ambiente no qual o fenémeno ocorre e o pesquisador é o
principal instrumento de coleta dos dados. Os dados séo obtidos por meio do contato
direto e anotados em blocos de papel ou podem ser utilizados recursos audiovisuais.
Os dados coletados sdo transcritos pelo pesquisador como instrumentos para futuras
analises. “Os investigadores qualitativos freqlientam os locais de estudo porque se
preocupam com o contexto” (ibidem, p. 48).

2. A pesquisa qualitativa é descritiva. Os dados coletados séo transcritos formando um
texto sobre cada dia de contato com o ambiente pesquisado. Tal material contempla a
descricdo do cotidiano (notas de campo), a transcricdo das entrevistas, entre outros. A
intengdo e analisar os dados em toda a sua riqueza.

3. Os pesquisadores que optam pela abordagem qualitativa se interessam pelo processo
como o fendmeno em estudo que se constrdi no processo investigativo.

4. Na pesquisa qualitativa, o processo de analise dos dados vai ganhando forma no
decorrer da investigagao.

5. Na abordagem qualitativa, o significado assume papel de destaque, pois 0s

pesquisadores estdo interessados na dindmica interna das situagoes.

As pesquisas qualitativas baseiam-se no pressuposto de que pouco se sabe
sobre as pessoas e 0s ambientes que irdo constituir o objeto de estudo. E como lavar os olhos
e passar a ver tudo de maneira estranha, sempre questionando a “estranheza” do fato ocorrido.

Os planos de trabalho, nesta abordagem metodoldgica, evoluem conforme o
pesquisador se familiariza com o ambiente, com as pessoas € com outras fontes de dados,
adquiridos por meio da observacdo direta. Ao finalizar o estudo diario em/de campo, elabora-
se a transcricdo dos fatos ocorridos, fidedignamente como aconteceram, produzindo-se,
posteriormente, um relatdrio detalhado do processo vivido. “Quando iniciam um trabalho,
ainda que os investigadores possam ter uma idéia acerca do que irdo fazer, nenhum plano
detalhado ¢ delineado antes da recolha dos dados” (BOGDAN; BIKLEN, 1997, p. 83).
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Depois de situarmos a pesquisa qualitativa como uma das diretrizes do

processo empirico, urge agora analisar as caracteristicas da abordagem etnogréafica escolhida
como fio condutor do processo de investigacdo cotidiana nas escolas.

A pesquisa etnografica é conhecida como naturalista ou antropoldgica por ter
suas raizes na antropologia. Os pesquisadores que optam pela etnografia para os estudos na
area educacional usam métodos antropologicos a fim de estudar as escolas como culturas.
Pode ser definida como a relacdo em longo tempo com um grupo, em seu territorio, para
apreender como acontecem as coisas e desvelar a realidade; aprender na relagdo com o outro
sua forma de ver a realidade por meio de duas questdes que norteiam o processo de
construcdo dos dados empiricos: “O que esta acontecendo aqui? O que ha por tras das acoes
que estou observando?” (GALLAGHER, 1984, p. 3).

Diversos autores discorreram sobre o conceito de pesquisa qualitativa do tipo
etnogréfico. Suas idéias sdo convergentes principalmente em relacdo a metodologia, que é
sempre ressaltada como “processo” e ndo um fim em si mesma, conforme veremos a seguir.

Para Rockwell e Ezpeleta (1986, p. 49), a etnografia € um processo de coleta

de dados; € o processo de construcdo de conhecimento, que

ndo requer a definicdo de um modelo teérico acabado que funcione como
marco, ou seja, delimita o processo de observacdo, exigéncia, por exemplo,
das pesquisas quantitativas e experimentais, nas quais a operacionalizacéo das
variaveis é necessaria.

“Etnografia € um método de investigacao social que se alimenta de uma ampla
gama de fontes de informacdes” (HAMMERSLEY; ATKISON, 1983, p. 1). E uma ciéncia
social significativa em relacdo as experiéncias; produz um alto nimero de dados descritivos
com atividades em grupos de pessoas; esforca-se para compreender os valores, as crencas que
existem por tras do comportamento observado.

Spradley (1980, p. 3) afirma que “etnografia é a descricdo de um sistema de
significados culturais de um determinado grupo”. O conceito de cultura é por nos entendido
como o significado do conhecimento que as pessoas usam (seu repertério de vivéncias) para
gerar e interpretar sua cultura e novas culturas. Assim, confirma-nos Hammerslez (1983,
p.12) que “la etnografia explota la capacidade de cualquier actor social para aprender nuevas
culturas, y la objetividad que dicho proceso genera”; busca explica¢des para 0 comportamento
das pessoas recorrendo a descri¢ao dos fatos e acontecimentos que ocorrem diante das normas
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e das regras impostas pela sociedade; fundamenta-se numa descri¢do profunda da realidade

observada.

Rockwell (1989) caracteriza a pesquisa etnografica como: a) a area de saber
gue estuda o outro na sua realidade social, no seu cotidiano; b) o produto do trabalho
etnogréafico é sempre uma descricdo; c) ha necessidade de prolongada permanéncia do
pesquisador, em campo, observando as intera¢des cotidianas; d) a interpretacdo dos dados esta
relacionada a construcdo de conhecimento sobre a realidade. A vantagem da etnografia é
maltipla fonte de dados.

Martinez (1985) analisa 0s niveis de participagdo do pesquisador numa
pesquisa de abordagem etnogréfica, ressaltando:

1. Sensibilidade nos primeiros contatos;
2. Conhecimento sobre o grupo pesquisado, no seu ambiente natural e
3. Questionamento sobre como o pesquisador é visto perante o grupo pesquisado.

Deste modo, quanto mais intimo for o contato, mais confianga o grupo tera no
pesquisador, compartilhando, ndo raro, pensamentos intimos com ele. E um processo
dindmico que emerge da realidade pesquisada e que vai se apresentando e se modificando
constantemente.

O tempo do trabalho de campo pode ser delimitado conforme o objetivo do
trabalho. A flexibilidade da etnografia depende das estratégias a serem selecionadas que
guiardo o processo. Entretanto, essas poderdo sofrer alteracdo conforme as evolucdes do
processo e do estudo enfocado.

Destarte, a pesquisa etnografica pressupde a elaboracdo de um plano de
trabalho. Spradley (1980) sugere 12 passos que facilitam o trabalho de pesquisa do etndgrafo.
Eles sdo interdependentes e complementares:

— 1.°passo: localizando uma situacéo social
Lugar: espaco fisico construido por pessoas que nele executam uma atividade
favorecendo as condicdes para a observacdo participante.
Atores: pessoas incluidas nas situacées.
Atividades: apresentam-se no inicio do processo de forma geral, mas devem ser
especificadas durante o desenvolvimento da observacéo e da interacdo. Ha a possibilidade de

inclusdo de novas situagcdes sempre que necessarias.



29

2.° passo: fazendo observacéo participante

A observacédo participante tem dois objetivos: proporcionar o engajamento do

pesquisador nas atividades e realizar uma observacdo das atividades, pessoas e aspectos

fisicos da observacdo. Com o objetivo de realizar uma observacdo baseada em questdes

etnogréficas, sugere-se a elaboracdo de um roteiro de questdes (GOETZ; LeCOMPTE, 1984, p.

112-113):

1. Quem estd no grupo ou cendrio? Quantas pessoas, quais suas
caracteristicas?
2. O que esta acontecendo? O que estdo fazendo, dizendo? Em relacéo as

rotinas do grupo, no que estas diferem de outros contextos sociais? Que
comportamentos sao repetitivos ou irregulares?

3. Como as pessoas interagem no grupo?

4, Qual o conteido das conversas? Que assuntos sdo comuns? Quais
envolvem termos raros, girias, codigos diversos, de linguagem verbal e ndo
verbal? Quem fala e quem escuta?

5. Onde o grupo se localiza ou a cena se desenrola?

6. Quando o grupo se encontra? Nesta ocasido, ha interacdo entre 0s
diversos atores sociais?

7. Como os elementos emergentes, nas situacdes observadas, sdo inter-

relacionados pelos proprios participantes e na ética do observador? Que
regras e normas governam a situagdo social, em pauta, e relativamente a
outros grupos sociais?

8. O grupo opera com o que faz? Por qué? Que significados sdo
atribuidos pelos participantes aos que eles fazem? Qual a historia do grupo?
Que simbolos, tradi¢des, valores e visdes de mundo podem ser encontrados
no grupo?

Na observagdo participante, todos 0s seres humanos agem como CoO-

participantes em varias situacdes sociais. Cabe ao observador participante focalizar a situacdo

escolhida com o objetivo de compreender como, 0 que ocorre e por que ocorre, descobrindo,

assim, os elementos e as relagdes de determinada situacao.

3.9 passo: fazendo um registro etnografico

As anotacOes de campo precisam conter as reacOes particulares referentes ao

processo e ao fendmeno em estudo, contendo informagdes sobre os documentos, as conversas

informais e as entrevistas devem estar gravadas (com a devida autorizacdo dos sujeitos). Junto

com esse material, 0 pesquisador descreve sua experiéncia, sua vivéncia.
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— 4.°passo: fazendo observacgdes descritivas

A investigacdo constitui-se de perguntas e de observagdes, algumas vezes mais
gerais, outras mais especificas (como relatado no 2.° passo). Isso varia conforme a situacdo
social, e alguns aspectos podem auxiliar na formulacao inicial das grandes questdes: espaco,
ator, atividades, objeto, acdo, eventos, tempo, objetivo e sentimento. Ao fazer a observacao de
campo, 0 pesquisador precisa saber 0 que vé e se 0 que registra estd realmente relacionado

com as questdes da pesquisa.

— 5%passo: fazendo a andlise do territorio

Relacionado com o 1.° passo, trabalhamos neste passo com as diferencas entre
0 conceito de cultura e o conceito de situacdo social, pois se refere ao fluxo da agéo
conduzido pelos sujeitos e em um local particular.

Spradley (1980) afirma que a descri¢cdo do dominio cultural envolve o uso da
linguagem: palavras e frases que definem e ddo significado aos objetos, eventos e atividades
observadas pelo pesquisador, em trés dominios:

1. Dominio popular: informagdes das pessoas.
2. Dominio misto: informagdes populares e cientificas.

3. Dominio analitico: conhecimento.

— 6.% passo: fazendo observagdes focalizadas
Selecionamos aqui os focos para observagdo do fendmeno estudado, a partir
dos dados coletados no 2.° passo. Assim, é necessaria uma selecdo etnografica: das simples as

complexas, ou seja, partindo das situacdes mais gerais para as mais especificas.

— 7.°passo: fazendo uma andlise taxonémica
A taxonomia é utilizada como uma variedade de categorias organizadas com
fundamento de uma relacdo semantica; apresenta as relagbes dentro de uma cultura. A
organizagdo e a andlise taxondmica é realizada quando do término de todos os procedimentos

de coleta de dados, podendo o pesquisado adiantar alguma interpretacao.

— 8.9 passo: fazendo observagéo seletiva
Sdo utilizadas as entrevistas advindas das observacdes. Tais entrevistas podem

ser estruturadas ou semi-estruturadas, formais ou informais. A escolha dos sujeitos €
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estabelecida previamente e as entrevistas sao gravadas sem que isto cause constrangimentos

aos sujeitos.

— 9.%passo: fazendo a analise dos componentes
Para analisar os componentes, procuram-se 0s significados, associados as
categorias, as unidades de conhecimento. A sequéncia apresentada por Spradley (1980)
facilita tal processo:
1. Selecionar um dominio de andlise que apresente contraste.
2. Listar todos os contrastes descobertos.
3. Preparar um registro.
4. Identificar as dimensdes de contraste que tenham valores binarios.
5. Combinar as dimensdes relatadas do contraste com as que tenham multiplos
valores.
6. Preparar questdes de contraste para atributos que o pesquisador nédo
apresentava.
7. Conduzir outras observacdes seletivas.

8. Preparar um registro completo.

— 10.° passo: descobrindo temas culturais
Os temas culturais sdo decorrentes do nimero minimo de dominios, implicitos
ou explicitos, que se relacionam com os subsistemas de significados e as estratégias para fazer

a andlise do tema que facilitam o processo analitico.

— 11.° passo: executando um inventério cultural
Identificam-se os tipos de observagdes coletadas e as falhas das informagdes
coletadas, iniciando, deste modo, a organizacdo dos dados para a escrita do relatorio. Fazem
parte desta organizacdo: listagem dos dominios, das analises, a coleta dos rascunhos, a
elaboracdo de um indice de conteldos, a organizacao de dados misturados e a possibilidade de

adicionar outros dados a pesquisa.
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— 12.° passo: escrevendo uma etnografia

Por seguir um padrao ciclico, a pesquisa etnogréfica ndo é linear e permite idas
e voltas aos dados; a flexibilidade permite intercalar os registros, as analises, os relatorios, a
delimitacdo do projeto, a formulacdo de novas questdes e a coleta de outras informacdes.

Para que isso ocorra, Spradley (1980) afirma haver necessidade de o
pesquisador permanecer por um tempo significativo em campo para compreender e descrever

as atitudes e os valores socioculturais do grupo estudado.

Depois de apresentarmos algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa, a
epistemologia da pesquisa do tipo etnografico e os passos sugeridos por Spradley (1980),
exporemos as caracteristicas da pesquisa qualitativa do tipo etnografico aplicada a educacéo

por ser esta a opcdo metodologica para o processo de coleta dos dados empiricos.

1.1.1 Os principios e as diretrizes da pesquisa qualitativa do tipo etnografico
aplicada a educacéo

The purpose of educational ethnography is to provide rich, descriptive data
about the contexts, activities, and beliefs of participants in educational
settings. Typically, such data represent educational processes as they occur.
The results of these processes are examined within the whole phenomenon;
isolation of outcomes is rarely considered. Educational ethnography has been
used for evaluation, for descriptive research, and for theoretical inquiry.
(GOETZ; LeCOMPTE, 1984, p. 17)

Até o inicio da década de 1970, as pesquisas com abordagem etnografica eram
realizadas exclusivamente por antropdlogos e sociologos. A partir do inicio da referida
década, no campo educacional, a pesquisa qualitativa do tipo etnografico ganha espaco e
recebe Vvérias criticas,” pois os pesquisadores da area educacional comecam a utilizar os
procedimentos dessa abordagem de pesquisa para tentar desvelar a “caixa-preta” do processo
educacional.

Os pesquisadores da area educacional que utilizam a etnografia consideram

que ha muitas influéncias do mundo exterior no ambiente que estdo observando. Procuram

" Bogdan e Biklen (1997) afirmam que este tipo de abordagem metodoldgica sofre com criticas relacionadas a
subjetividade, porém, ao passar longos periodos em campo, durante o processo de coleta dos dados empiricos, 0s
pesquisadores possuem grandes quantidades de dados que lhes proporcionam a construcdo de conhecimentos
sobre o fendmeno e ndo a mera expressao de opinides.
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distanciar-se do seu eu para conhecer o que esta acontecendo ali. Realizam a conversdo do

olhar do familiar para o estranho. “Cada vez mais se entende o fenébmeno educacional como
situado dentro de um contexto social, por sua vez inserido em uma realidade historica, que
sofre toda uma série de determinagdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 5).

A etnografia como abordagem de investigagdo cientifica traz algumas
contribuicdes para o campo das pesquisas qualitativas que se interessam pelo
estudo das desigualdades e exclusdes sociais: primeiro, por preocupar-se com
uma analise holistica ou dialética da cultura,® isto é, a cultura ndo é vista
como um mero reflexo de forcas estruturais da sociedade, mas como um
sistema de significados mediadores entre as estruturas sociais e a acdo
humana; segundo, por introduzir os atores sociais com uma participagdo ativa
e dindmica no processo modificador das estruturas sociais. O “objeto” de
pesquisa agora ‘“sujeito” € considerado como ‘agéncia humana”
imprescindivel no ato de “fazer sentido” das contradi¢des sociais; e terceiro,
por revelar as relagdes e interagdes ocorridas no interior da escola, de forma a
abrir a “caixa preta” do processo de escolarizacdo [...]. Assim, o “sujeito”,
historicamente fazedor da acdo social, contribui para significar o universo
pesquisado exigindo uma constante reflexdo e reestruturacdo do processo de
questionamento do pesquisador. (MATTOS, 2001, p. 45)

Para André (1995), o que se tem feito atualmente nas pesquisas educacionais €
uma adaptacdo da abordagem etnografica a educacdo. Afirma que sao realizadas pesquisas do
tipo etnogréfico e estas possuem algumas caracteristicas béasicas: utilizam a observagdo
participante e pressupdem um grau de interacdo entre o pesquisador e a situagdo a ser
estudada; o pesquisador é o principal instrumento de coleta e analise dos dados; a énfase esta
no processo; ha a preocupacdo com o significado; envolve trabalho de campo, havendo
aproximacdo do pesquisador com as pessoas, as situa¢@es, os locais, 0s eventos; o periodo de
tempo em que o pesquisador mergulha no campo de pesquisa varia de semanas, meses ou até
anos, depende dos objetivos do trabalho; utilizam a descricao e inducdo; buscam a formulacéo
de hipoteses, conceitos, abstracdes, teorias; utilizam um plano de trabalho aberto e flexivel.

As pesquisas com abordagem qualitativa em educacdo ganharam forca nas
ultimas décadas devido ao desencantamento com as abordagens exclusivamente quantitativas
e a necessidade de se compreender os fendbmenos educacionais de maneira contextualizada em

todos 0s seus aspectos.

Assim, quando se incorpora a metodologia qualitativa, para estudar
fendmenos da educacdo, pressupde-se uma revisdo epistemolégica sobre os

¥ Segundo Mattos: “Dialética no sentido fundamental da nocdo, que os norte-americanos chamam, de relacio
ecoldgica entre os varios atores sociais ou grupos numa comunidade ou instituicdo, movimento historico
vivenciado pelos atores sociais num determinado espaco de tempo. Procuramos as relagdes entre estes
fendmenos e ndo apenas um fenémeno particular.” (Idem).
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pressupostos que guiam as investigagdes e o0s resultados que as praticas
possibilitam em disciplinas afins da educagdo, como a sociologia, a
antropologia, a psicologia etc. (ALMEIDA, 2003, p. 1)

A escola é o local onde os sujeitos protagonistas da pesquisa qualitativa do tipo
etnografico desempenham suas atividades. O pesquisador mergulha nesse cotidiano para a
construcdo dos dados empiricos, mas precisa a0 mesmo tempo continuar “de fora”, isto €,
enxergando com olhar de pesquisador, com estranhamento tudo o que ali acontece. Aprende a
pensar com alteridade, reflete sobre o que acontece e procura as origens dos fatos observados.
Nesse tipo de estudo, a escola € vista como organizagéo social.

Wolcott (1975, p. 31) afirma haver um crescente interesse no enfoque
etnografico, nas pesquisas escolares, pois a etnografia preocupa-se com o processo de ensino
e aprendizagem dentro de um contexto educacional mais amplo. “Educational ethnographers
examine the processes of teaching and learning”. As pesquisas escolares ndo podem se
restringir apenas ao que acontece no seu interior, mas devem buscar também o que acontece
fora dela, a fim de influenciar o seu cotidiano. Portanto, a etnografia na escola esta
preocupada com pensar 0 ensino e a aprendizagem inseridos num contexto cultural amplo.

O autor estabelece alguns critérios para realizacdo de tal abordagem de
pesquisa na escola: a) pertinéncia do problema; b) atitude do etnégrafo; c) pertinéncia do
clima de pesquisa; d) validade das expectativas, para que se conclua o estudo.

Ethnography and its qualitative design variants provide educational and other
social researchers with alternatives for describing, interpreting, and
explaining the social world and the operation of educational phenomena
within this world. (WOLCOTT, 1975, p. 31)

A pesquisa qualitativa de tipo etnografico mostrar o porqué e o como
compreender melhor o processo educativo.

O processo de pesquisa é entendido como parte das atividades escolares,
focalizando o fazer pedagdgico no contexto social em que ocorre. O pesquisador assume-se
como sujeito de pesquisa inserindo-se profundamente no contexto a ser investigado. 1sso
significa assumir um papel de membro do grupo localizado num determinado tempo e espaco.
E necessario que o pesquisador também respeite e compreenda os significados dos atos
observados para que possa ressignifica-los. Almeida (2003, p. 4) afirma que os pesquisadores

educacionais que utilizam etnografia
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tém, recentemente, procurado as escolas para estabelecerem relac@es, a longo
prazo, com os alunos, professores, diretores, coordenadores, para aprender
sobre: o funcionamento das escolas, os valores que subsidiam o projeto
pedagdgico, as atitudes, os motivos e 0s compromissos que estdo por tras dos
fenémenos observados.

Wilson (1977) apresenta algumas questdes fundamentais para os estudos
etnograficos educacionais: qual é o papel do pesquisador em tal campo de pesquisa? Que tipo
de habilidades e acervo de conhecimentos ele tem? Quais as orientacdes tedricas importantes
existentes a respeito do campo estudado? Quais o0s propoésitos do estudo? Qual o suporte do
estudo? Por que aquele campo particular foi escolhido? Em que extensdo o grupo participante
seré envolvido?

Almeida (2003, p. 6) afirma que esta abordagem de pesquisa exige do
pesquisador rigor e sistematizacdo dos dados. Durante o desenvolvimento da coleta dos
dados, o processo de pesquisa deve ser avaliado constantemente, pois segue um “padrdo
ciclico, permitindo idas e voltas aos dados, intercalando-os com registros, analises, relatorios,
delimitacdo do projeto, formulacdo de novas questdes e coleta de outras manifestagcdes”. Tal
perspectiva possibilita que o pesquisador construa, ao longo do processo de pesquisa,
diferentes categorias tedricas.

Desse modo, ao conceber que o tema de estudo se constréi nas relacdes sociais
e nos processos ocorridos no cotidiano escolar, ndo ha outra op¢do metodoldgica sendo a
pesquisa qualitativa do tipo etnogréafico aplicada a educacdo. Os passos de Spradley (1980)
apresentados anteriormente auxiliaram no estudo de campo, porém, destacamos que o tema do
estudo nos remete a uma explicitacdo da amplitude do fendbmeno organizacional e aos
desencadeamentos no ambito das politicas publicas educacionais. Sendo assim, optamos pelo
padrdo ciclico, ou seja, estudamos 0s contextos e a teoria de maneira intercalada que justifica
a estrutura do trabalho aqui apresentado.

Apresentaremos a estrutura e o contexto em cuja politica publica educacional
em estudo foi construida: a estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educacédo de

Bauru.
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1.2 A estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educacgéo de
Bauru e sua opcéo politica: contexto

Optamos por descrever, neste momento, um pouco da historia da estrutura da
rede municipal de ensino de Bauru e a estrutura organizacional de sua Secretaria Municipal de
Educacdo. Tal descricdo tem como objetivo identificar a estrutura em que a opcao politica de
construcdo de um sistema municipal de educacdo inclusiva foi construida.

Almeida e Ribeiro (2001) publicaram o Artigo “Programa de Formacao
Continuada para Sistemas Municipais de Ensino” pontuando algumas consideragdes sobre o
ja citado 6rgao publico. Tais referéncias serviram de base para o presente estudo, pois ndo ha,
até a presente data, nenhum outro estudo sobre a situacdo da Secretaria Municipal de
Educacao de Bauru.

Atualmente, a rede municipal de ensino de Bauru abrange a Educacéo Infantil,
o Ensino Fundamental, a Educacdo Especial e a Educacdo de Jovens e Adultos, que
apresentaremos brevemente.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Bauru funciona regulamentada pelo
decreto 2.636 de 30 de dezembro de 1985, porém, sua rede de escolas ja funcionava antes da
regulamentacéo.

A Educacéo Infantil foi criada por meio da Lei n.° 302 de 14 de fevereiro de
1949, pelo poder publico municipal, visando a atender a formacao integral de criangas na
faixa etaria dos trés aos 12 anos. Em 1956, foi criada a primeira unidade escolar de educacéo
infantil “Parque Infantil Stélio Machado Loureiro”.

“A partir de 1983, a preocupacdo do poder publico em relagdo a qualidade da
educacao torna-se mais efetiva como reflexo da mudanca de visdo politica e conseqliéncia do
trabalho desempenhado pela rede municipal de educacéo infantil” (SOARES, 2003, p. 84).

No final de ano de 1983, a proposta pedagdgica do Ensino de Educacdo
Infantil iniciou-se enquanto projeto, devido ao levantamento realizado junto as escolas sobre 0
trabalho por estas realizado. Foram diagnosticados a necessidade e o0s anseios dos
profissionais sobre a reformulacdo da proposta pedagdgica que embasassem a pratica
pedagdgica cotidiana.

Diante da situagdo, foi planejado um trabalho com base nos estudos de

Vygotsky e Piaget. O objetivo era oportunizar aos professores e diretores momentos de
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reflexdo sobre os avancgos nas teorias relacionadas a construcdo do conhecimento das criangas,

e, assim, proporcionar o repensar sobre sua pratica.

Em meados de janeiro de 1987, os Centros de Educacédo e Recreacdo passaram
a receber o nome de Escolas Municipais de Educacédo Infantil (EMEI).

A proposta pedagogica construida pelos profissionais da educacéao infantil foi
implantada em 1996 e, em 1998, foi entregue as escolas o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI).

Em 2000, especialistas da Educacgéo Infantil e do Departamento Pedagdgico da
Secretaria Municipal de Educacéo realizaram estudos e reflexdes baseados no RCNEI e na
Proposta Pedagdgica do Municipio de Bauru, o que resultou no documento “Subsidio
Curricular para Educacédo Infantil”.

De acordo com a Constituicdo (BRASIL, 1988) e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), o atendimento das criancas de zero a trés anos deve
ser realizado, na Educacdo Infantil, constituida por creches e pre-escolas, que atendam a faixa
etaria de zero a seis anos. Porém, em Bauru, muitas destas creches estavam vinculadas a
Secretaria do Bem-Estar Social (SEBES) e possuiam funcionarios da Secretaria da Educagéo.

Em 2001, um projeto-piloto foi instalado com o objetivo de incorporar, de
maneira gradativa, as creches municipais a Secretaria da Educagdo. A proposta atribuia a um
diretor e ndo mais a um assistente social, a responsabilidade sobre a unidade.

O Ensino Fundamental tem seu inicio, na rede municipal de ensino de Bauru,
em meados do ano de 1938. As salas de aula estavam localizadas na érea rural e algumas na
area urbana espalhadas em diversos pontos, ocupando salas alugadas ou cedidas, e atendendo
aos alunos remanescentes da rede estadual de ensino. Havia também, no periodo noturno, os
cursos preparat6rios municipais.

Na década de 1940, as salas de aula foram se agrupando e formaram o que
ficou conhecido como “Escolas Municipais Isoladas”, num total de 15.

Na década de 1950, o Ensino Fundamental se expandiu e a rede estadual
absorveu a demanda. Em 1954, o municipio firmou convénios com a Igreja, criando as
Escolas Paroquiais.

Na paroquia de S&o Sebastido, na Vila Cardia, surgiram as salas de aula do
primeiro convénio firmado dando origem a “Escola Santa Maria”. Depois disso, foi firmado
convénio com a paréquia de Santo Antonio, de Nossa Senhora Aparecida, Centro Evangélico
e Sociedade Beneficente Crista.
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No convénio, as escolas funcionavam junto com as entidades e cabia ao

municipio ceder os professores, porém, ndo havia concurso publico para o preenchimento das
vagas de docente. O primeiro concurso publico para “professores primarios” foi realizado em
1967, alguns aprovados assumiram suas salas de aula; como o nimero de aprovados nao
supriu a demanda, muitos continuavam trabalhando como *“conveniados”.

A Lei 4.024/61 estabeleceu a expansdao do Ensino Fundamental e a rede
estadual mais uma vez absorveu a demanda de alunos. O municipio firmou convénios com
entidades filantrépicas assistenciais, que lhes concederam professores. Porém, as questdes
pedagdgicas e administrativas eram estabelecidas pela entidade conveniada.

Em meados dos anos 1980, o ensino fundamental sofreu uma reestruturacéo
em consequéncia as determinacgdes previstas pela Lei 5.692/71. Foram criadas as primeiras
5.% séries nas escolas “Santa Maria” e “Conego Anibal Difrancia”.

Em 1985, houve, por parte do Conselho Estadual de Educagdo, o
reconhecimento da escola “Santa Maria” como “Escola Municipal de 1.° grau Santa Maria”.
O municipio passava a ter seis escolas vinculadas, que posteriormente foram desvinculadas e
assumiram estrutura propria.

Os professores que ministravam aulas, nas entidades conveniadas, foram
remanejados para as escolas municipais entdo criadas e que estavam se estruturando quanto
aos aspectos pedagogicos e administrativos.

Soares (2003, p. 86) faz uma andlise do ensino fundamental da rede municipal
de Bauru:

O Ensino Fundamental, na Rede Municipal de Ensino da Prefeitura de
Bauru, nunca teve uma estrutura formal técnica-administrativa que
sustentasse uma proposta de Educacdo compativel com as exigéncias do
préprio municipio. Essa tarefa foi sempre atribuida a rede do Estado e a
Rede particular de ensino.

Cabe destacar que, entre os anos de 1996 e 2006, o ensino fundamental sofreu
uma expansdo com a inauguracao de dez escolas e o aumento de significativo no nimero de
alunos. Entretanto, devido a Lei de Responsabilidade Fiscal, a contratacdo de professores é
insuficiente para atender a demanda; conseqlientemente, faltam docentes e muitos acabam

»9

“dobrando”” em outra divisdo que ndo a sua, no concurso prestado.

% A “dobra” é uma solucéo caseira, sem embasamento legal, adota pelo governo Nilson Ferreira Costa (1997-
2004) para solucionar o problema da falta de professores sem contratacdo de novos devido a Lei de
Responsabilidade Fiscal. A “dobra” se resume em: o professor tem a sua classe na sua sede. No periodo
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A Educacdo Especial municipal funcionava por meio de convénios com

instituicGes para atendimento ao aluno com deficiéncia. Durante muitos anos, os professores
da rede municipal trabalhavam nas instituicdes, porém, no inicio de 2005, o poder Executivo
ordenou gue todos os professores voltassem para as escolas e realizassem o atendimento ao
aluno 14, iniciando, desta forma, o processo de implementacdo de sua politica puablica
educacional.

A Educacdo de Jovens e Adultos no municipio de Bauru foi marcada, em
1984, pelo rompimento do convénio com o0 MOBRAL e a criagcdo do Servico Municipal de
Educacdo de Adultos, que, em 1985, formou a Comissao Municipal de Educacéo de Adultos e
Jovens com a incumbéncia de “planejar e coordenar atividades educacionais voltadas a este
fim, trabalhando com monitoras estagiarias” (SOARES, 2003, p. 88).

Em 25 de abril de 1985, foi criada a Divisdo de Educacdo de Jovens e Adultos
em virtude de um convénio com a Fundagdo Nacional para Educagdo de Jovens e Adultos
(EDUCAR). No ano seguinte, foi realizado o primeiro concurso publico de provas e titulos
para a funcdo de monitor de educacdo de jovens e adultos da rede municipal de ensino de
Bauru.

Em abril de 1990, com a extingdo da EDUCAR, a rede municipal ficou sem
amparo legal para emitir os certificados aos alunos que haviam concluido a 4.% série e
poderiam seguir seus estudos em outras escolas.

Em julho de 1994, as classes pertencentes & Divisdo de Educacgdo de Jovens e
Adultos foram vinculadas administrativamente as escolas municipais de ensino fundamental e
foi autorizado o funcionamento da Supléncia I.

Em junho de 1998, a Delegacia Regional de Ensino de Bauru autorizou o
funcionamento do Centro Educacional de Jovens e Adultos (CEJA) com o objetivo de
desenvolver uma proposta pedagdgica em consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996).

A Secretaria Municipal de Educacdo conta com os Departamentos de

Educacdo Infantil, de Merenda Escolar e Pedagdgico, e a Divisdo de Ensino Fundamental.

contrério, ele esta ocioso ou com atividade extraclasse é oferecido entfo a “dobra” — uma nova classe num outro
periodo, as vezes em outra escola, as vezes em outra divisao (professores de educacdo infantil com “dobra” no
ensino fundamental, entre outros). O professor que tem atividade extraclasse resguarda-a e passa a receber o
dobro do seu salario. S6 que o dobro do salario no holerite é mais que o dobro, fica cerca de 20% a mais que o
proprio salério. Tal situacdo atrai os professores que acabam trabalhando 40 horas ou mais em sala de aula com
alunos. O desgaste do professor que “dobra” é muito grande, pois, muitas vezes, a “dobra” acontece em outra
escola longe da sua de origem, além disso, falta tempo para o planejamento e a qualquer momento o professor
pode perder a “dobra”.
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O Departamento de Educacao Infantil é responsavel pelas escolas de educacéo

infantil no que diz respeito a sua organizacdo e fiscalizacdo. O Departamento de Merenda
Escolar € o responsavel pela distribuicdo de géneros alimenticios para todas as unidades
escolas, tanto da rede estadual quanto municipal, elaboracdo do cardapio, compra e
armazenamento de produtos, além do gerenciamento das merendeiras que atuam nas escolas.
O Departamento Pedagdgico abrange a Diretoria e Divisbes de Acgdes Fundamentais,
Coordenadoria de Area, Multimeios e Cepape e é o responsavel pela formag&o continuada dos
profissionais. A Divisdo de Ensino Fundamental abrange a organizagéo e a fiscalizagdo das
escolas de ensino fundamental e também engloba a educacédo de jovens e adultos e a educacao
especial.

Sobre o Departamento Pedagdgico, Soares (2003, p. 90) afirma que “este
conjunto de profissionais é responsavel pela criagdo de cursos a serem oferecidos aos
funcionarios da educacdo, assim como pela manutencdo e acompanhamento de projetos do
governo estadual e federal nas escolas da rede”.

A formacdo continuada, ou em servico, dos profissionais da rede municipal de
ensino de Bauru, baseia-se em mecanismos democraticos: o Estatuto do Magistério, o
Conselho Municipal de Educagéo, o Sindicato dos Servidores Municipais e o Conselho do
FUNDEF (SOARES, 2003).

O Estatuto do Magistério™ necessita de urgente atualizacdo, pois seu texto é
de 1985 (Lei 2.636 de 30 de dezembro de 1985) e possui varios pontos em desacordo com a
atual LDBEN. Cabe destacar que, no referido documento, ndo ha diretrizes para a criacdo de
um plano de carreira especifico ao magistério municipal e também néo estabelece o direito de
realizar atividades de planejamento de aulas remunerada na unidade escolar antes de cinco
anos de efetivo exercicio no cargo de professor.

Criado em 1996 (Lei Municipal n.° 4.177 de 5 de dezembro de 1996), o
Conselho Municipal de Educagéo é um mecanismo democratico, com autonomia restrita, uma
vez que sua constituicdo ndo privilegia a atuacdo docente e a reflexdo sobre a pratica
pedagogica. Seu carater é consultivo e deliberativo, oportuniza a participacdo de membros da
sociedade civil e ignora segmentos envolvidos com o contexto educacional municipal.

Sobre o Sindicato dos Servidores Municipais de Bauru cabe destacar que este
mantém uma postura rigida em relacdo a separacdo dos profissionais da educacdo da grade

salarial dos demais funcionérios municipais. Como conseqiiéncia desse posicionamento, no

19 No ano 2005, vérios docentes se reuniram para reformulagio deste documento, mas a nova versao ainda nio
foi legalizada.
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ano de 1999, foram realizadas reunides entre sindicalistas, vereadores e representantes da

educacéo e foi elaborada uma minuta de projeto de lei que visava a reorganizar e reestruturar
0 antigo Estatuto. O documento foi encaminhado ao Prefeito, que solicitou ao Conselho
Municipal de Educacdo um parecer. Este, por sua vez, distribuiu, entre seus membros, 0
documento e organizou uma reunido para elaboracdo do parecer, que destaca a inadequacéo
das propostas contidas em relacdo a LDBEN (BRASIL, 1996), como: legislacdo sobre o plano
de carreira e remuneragdo, cargos € concursos, promogao, remocao, permuta e supressdo de
classes, atividades de carreira, jornada de trabalho, vantagens, fun¢bes comissionadas,
funcdes eletivas, afastamentos e comissionamentos, disposi¢cdes finais e transitdrias, piso
salarial, entre outros elementos (SOARES, 2003).

Diante do exposto, apresentamos a opcao politica do municipio de Bauru e sua
justificativa.

O ano de 2005 pode ser considerado um marco para a educacgao bauruense. A
proposta politica da nova administracdo municipal era o processo de construcdo do sistema
municipal de educacdo inclusiva, efetivando, na esfera publica, o respeito aos direitos
fundamentais dos cidaddos e uma proposta de transformacao da pratica pedagdgica até entdo
exercida na rede municipal.

O primeiro passo para a efetivacdo desse processo foi a contratacdo, como
consultora técnica, da Prof.2 Dr.2 Maria Salete Fabio Aranha, que expressa sua opinido sobre o

assunto:

A construcdo de um sistema educacional inclusivo ndo se da do dia para a
noite, nem por decreto. Ela requer um processo complexo de transformacéo
do pensar e da pratica educacional que, conquanto pareca dificil, torna-se
viavel quando se tem o mapeamento diagnostico da realidade local, a
identificacdo dos focos que requerem ac¢des afirmativas emergenciais, a médio
e longo prazo, e se empenhe na elaboracdo de um Plano de Ac¢do que
estabeleca objetivos e metas no decorrer do tempo. (ARANHA, 2005b, p. 26)

Essa opc¢do politica — de construcdo de um sistema municipal de educacédo
inclusiva — estd em consonéncia com Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001a), que
estabelece objetivos e prioridades para a educacdo escolar. Diante da proposta, faz-se
necessario identificar as necessidades educacionais presentes referentes aos alunos
pertencentes a rede municipal de ensino como também conhecer as necessidades apresentadas

pelos professores para uma acdo pedagdgica significativa diante da diversidade. Entendemos
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por “significativa” o planejamento de acGes de acordo com as necessidades da realidade e da

demanda.

Conforme as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo
Basica (BRASIL, 2001b), os servicos de Educacdo Especial englobam a criagdo de salas de
recursos, classes hospitalares, servicos de itinerancia, atendimento domiciliar e demais fatores
que se facam necessarias ao atendimento pedagdgico e o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos deficientes que freqiientam o ensino regular.

Aranha (2005b) enumera que, para OCOrrer esse processo, é necessario:

Vontade politica clara e firme;
Diagnostico da situacéo atual da rede;
Planejamento de a¢fes de intervencdo;

Acdo afirmativa na criagdo do amparo legal para a¢des e procedimentos;

a  w DN e

Acdo afirmativa na criacdo de instrumentos administrativos que permitam a execucao
das acoes;

6. Envolvimento e motivacdo de todos os participantes do coletivo educacional.

De acordo com Aranha (2005a), para que o sistema educacional inclusivo seja
construido, h& necessidade de se realizar um mapeamento da demanda populacional;
identificacdo das necessidades educacionais presentes nessa populacdo mapeada;
delineamento dos recursos materiais e humanos que disponibiliza; defini¢do dos recursos que
ird despender para implementar com qualidade pedagdgica a proposta; definir um
planejamento estratégico de construcdo desse sistema educacional inclusivo e, concluindo,
efetivar sua implementacao.

Para a autora, as agdes eficientes e significativas s6 podem ser planejadas a
partir do momento em que se souberem quem sdo os alunos que estdo apresentando
dificuldades no processo educacional; suas necessidades; onde estdo localizados no
municipio; que recursos sdo encontrados nas escolas e necessitam ser adquiridos para que
todos sejam beneficiados com o sucesso escolar.

Diante da proposta, foi realizado, pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Bauru, no ano de 2005, um mapeamento diagnostico que objetivou identificar os alunos com
necessidades educacionais especiais de sua rede de educacdo, servindo como diretriz
norteadora para o processo de elaboracdo do Plano de Acéo.

Foram entdo desenvolvidos na rede municipal de ensino dois estudos por
Aranha (2005b, p. 3):
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o primeiro, efetivado pelo Departamento Pedagdgico da Secretaria Municipal de
Educacdo, teve como sujeitos os Diretores das 74 Unidades Escolares, focalizou
0s pontos fortes e necessidades de cada unidade; o segundo, elaborado pela
Divisdo de Educacdo Especial, teve como sujeitos os professores das mesmas
unidades e buscou identificar os alunos, com deficiéncia, matriculados na rede
municipal de ensino.

Os resultados do material coletado s&o indicadores consistentes para
elaboracdo de tal proposta politica, pois, além de levantar os dados sobre os alunos deficientes
que freqlientam o ensino regular, apresentou informacées sobre os alunos com dificuldades de
aprendizagem e/ou “ensinagem”, ou seja, alunos que estdo simplesmente “passando” pela
escola e ndo estdo aprendendo como deveriam.

Foram identificadas as categorias:

e Disturbios de comportamento e agressividade;

e Disturbios ou déficit de atencdo e/ou concentragéo;

e Dificuldades de linguagem e/ou fala;

e Hiperatividade;

e Dificuldades de aprendizagem na leitura e escrita e na matematica;

e Disturbios psicologicos; problemas de satde e/ou sociais.

As informacdes permitiram identificar o segmento populacional composto
pelos alunos deficientes que apresentam necessidades educacionais especiais e necessitam de
atendimento e servicos oferecidos pela Educacdo Especial; e alunos ndo deficientes que, por
alguma razéo, apresentam dificuldades no processo educativo.

Os resultados sinalizam que, das 74 unidades escolares que compdem o
qguadro da rede municipal de ensino de Bauru, apenas duas, ou seja, 2,7%, afirmam nédo
possuirem alunos com necessidades educacionais especiais.

As demais unidades escolares somadas totalizam 641 alunos com
necessidades educacionais especiais. Desses, 319, ou seja, 49,7% apresentam necessidades
educacionais especiais provenientes de alguma patologia. Os demais alunos, 322 (50,3%),
apresentam necessidades educacionais especiais relacionadas a fatores adversos, mas néo a
uma patologia especifica. Foram categorizados de acordo com suas necessidades e 0s
indicadores servirdo de base para o trabalho a ser desenvolvido nos Departamentos de

Educagéo Infantil, Ensino Fundamental e Educagdo de Jovens e Adultos.
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Os alunos com deficiéncia que pertencem a rede municipal de ensino de Bauru

estdo classificados como mostra a Tabela 1:

Tabela 1: Classificacdo dos alunos com deficiéncia da rede municipal de ensino de Bauru.

Tipo de Deficiéncia Numero de Alunos Porcentagem
Deficientes mentais (com diagnostico ou 254 80%
indicadores importantes)

Deficientes  auditivos  (surdos  ou 30 9%
hipoacusticos)

Deficientes fisicos 26 8%
Deficientes visuais (cegos ou baixa visao) 9 3%
Total 319 100%

Fonte: ARANHA, Maria Salete.F. Mapeamento diagnéstico. Bauru: Secretaria Municipal de Educacéo, 2005.

Mesmo considerando que cada aluno tem suas peculiaridades, ha necessidades
educacionais comuns apresentadas pelo tipo de deficiéncia que possuem. Destarte, além de
identificar os tipos de deficiéncia, o referido documento apresenta a localizacdo desses alunos
nas escolas da rede municipal para que possam ser realizadas agdes, recursos, adaptacoes e
providéncias necessarias ao atendimento de suas necessidades.

Para Almeida e Ribeiro (2001), sdo condicbes para a organizacdo de um
sistema municipal de educacéo:

e Organizacdo institucional do sistema de educacdo, dos conselhos, do plano de
educacdo, da secretaria, dos departamentos e do plano de carreira;

e Proposta educacional voltada para a construcdo da proposta pedagdgica das escolas e
concretizacdo do projeto politico-pedagdgico do municipio;

e Programas de formacédo continuada aos profissionais da educacgéo;

e Programas de avaliacdo permanente.

Acreditamos que, para a consolidacdo de tal politica publica municipal, ndo
podem haver contradi¢cfes em relagdo a LDBEN (BRASIL, 1996). Ao contréario, devem
prever a formacao, inicial ou continuada, que possibilite ao gestor escolar articular o estudo
ao repensar e ao ressignificar sua pratica pedagogica, com condicGes para o desenvolvimento
de pesquisas e com a oferta de cursos capazes de dialogar com os principios da educagdo
contemporanea, bem como devem dar aos profissionais motivagdes relativamente ao que diz
respeito a evolugdes funcionais via académica ou em decorréncia de suas competéncias em

Servico.
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Diante do exposto, concluimos que € preciso uma politica inteligente e honesta

que busque a melhoria da qualidade da educacdo. Somente a propria unidade escolar podera
fazer o plano para melhoria, mas a implementacdo desse plano ocorrera se cada unidade
contar com o apoio da administragdo central. Esta, por sua vez, precisa reunir condi¢des para
prover as escolas de recursos técnicos, humanos e materiais para que cada unidade possa
executar seu plano.

Depois analisarmos o contexto da Secretaria Municipal de Educacdo de Bauru
e a justificativa para implementacdo da sua politica publica educacional de construgcdo de um
sistema municipal de educagéo inclusiva, apresentaremos o tempo em que a pesquisa de

campo ocorreu: 0 ano de 2006.

1.3 O tempo da pesquisa

O estudo foi realizado, como ja& dito anteriormente, no municipio de Bauru,
interior do Estado de S&o Paulo. Tal municipio dista 345km da capital do Estado e 919km da
capital do pais. Em tupi-guarani, seu nome significa “cesto de frutas”. Recebeu esse nome
oficialmente em 15 de abril de 1856, como povoado, em um documento oficial, registrado na
cidade de Botucatu. Comecava o surgimento da Vila de Bauru, um lugarejo modesto e
humilde. Em 1.° de agosto de 1896, foi sancionada a Lei n.° 428, do Congresso do Estado,
constituida do Unico e seguinte Artigo: "O municipio de Espirito Santo de Fortaleza passa a
denominar-se Bauru”. No ano de 1905, chegam os trilhos da Estrada de Ferro Sorocabana e,
em 1910, chega a Companhia Paulista de Estradas de Ferro, ficando a cidade conhecida como
“cidade sem limites”.

Atualmente, é uma das cidades do interior do Estado que retne boa estrutura
para a implantacdo de empreendimentos industriais e comerciais. Num raio de 400km,
concentra 60% do PIB nacional.

Possui &rea de 702km?, densidade demogréfica de 467 habitantes por km?. A
altitude varia de maxima de 615 metros e minima de 490 metros, com clima tropical
temperado. Os rios mais importantes sdo o Batalha e o Bauru. Sdo seus vizinhos o0s
municipios de Reginopolis (Norte), Piratininga (Sul), Agudos e Pederneiras (Leste) e Avai
(Oeste). Destaca-se por ser polo universitario, com nove instituicbes de ensino superior que

atendem a populacéo local e de vérias cidades da regido.
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O processo de construgdo sistematica dos dados empiricos ocorreu durante o

ano de 2006, uma semana antes de o0 ano letivo ser iniciado. O referido ano comeca na cidade
com dois homicidios ocorridos por disparo de arma de fogo; acontecimentos como estes
marcardo o0 ano como um dos mais violentos.

Em janeiro, mais de 1.800 criangas esperavam por uma vaga nas creches em
Bauru. Por outro lado, sobraram 1.120 lugares nas EMEISs.

No inicio de fevereiro, o prefeito iniciava a reforma administrativa no
municipio preparando mudancas na legislagdo para restringir o pagamento de beneficios aos
servidores, como os adicionais, incluindo as “dobras”.

O Estado suspendeu o 6nibus gratuito para 443 alunos de pelo menos cinco
escolas de Bauru. A alegacdo é que eles moram a menos de dois quilémetros do local de
estudo. A Diretoria Regional de Ensino de Bauru refez o célculo e anunciou que 278
estudantes perderam o beneficio de transporte escolar, ao contrario dos 443 alunos
informados. A Promotoria da Infancia e Juventude recebeu varias reclamacfes de maes
indignadas com o corte.

Bairros da periferia onde estdo localizadas vérias escolas municipais se
encontram na lista dos que comercializam armas de fogo na clandestinidade. Para concretizar
a venda, entretanto, ndo vale a lei da oferta e da procura. E preciso ter dinheiro “vivo” e a
confianca dos adolescentes que administram o negécio.

O levantamento realizado pelo Centro Regional de Registro e Atendimento aos
Maus-Tratos a Infancia (Crami) de Bauru indica que 68 criancas foram vitimas de algum tipo
de violéncia em abril. Na maior parte dos casos, a mée apareceu como a principal agressora.

Em maio o conflito entre o prefeito e o Sindicato dos Servidores Municipais
atenuou-se e dando origem a uma greve.

Divulgou-se uma pesquisa realizada com professoras da rede publica
bauruense, que langou um alerta: 70% delas estdo estressadas. A indisciplina era a principal
causa, mas salarios inadequados, nimero excessivo de alunos em sala de aula, sobrecarga
horéria e falta de material adequado também foram apontados.

O relatério feito apds uma auditoria na Prefeitura de Bauru apontou que
haviam 1.700 casos de servidores com suspeitas de irregularidades na administracdo, como
problemas de incorporacdes, transposicdo de cargos e pagamentos de vantagens como
insalubridade, periculosidade e outros acréscimos.

No més de junho, os bauruenses ficam aterrorizados com o clima de panico e

boatos: a inseguranca fechou o comércio e as escolas mais cedo. Novos ataques no Estado
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colocaram as policias de Bauru e de outras cidades em alerta maximo. O medo aterrorizou as

criancas, que desapareceram das escolas durante quase uma semana.

A cidade ultrapassou a marca de 350 mil habitantes. De acordo com o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em seu site, 0 municipio atingiu, em 2006,
oficialmente, 356.680 moradores.

Em agosto, o prefeito realizou uma mini-reforma administrativa em seu
governo. Trés secretarias sofreram mudancas, sem alteracdes na Secretaria da Educacdo. A
Prefeitura de Bauru acumulou em caixa um saldo de R$11,8 milhGes para gastos com
despesas especificas. Somente as areas de educacdo, saude e assisténcia social podiam usar
esse dinheiro. As demais, inclusive os salarios do funcionalismo, teriam que permanecer com
gasto minimo até dezembro para honrar outros compromissos.

Apos o periodo de convencdes partidarias, o quadro de candidaturas ja estava
definido. Bauru teve nove candidatos a deputado federal e nove a estadual.

Em setembro, a Prefeitura de Bauru anunciou que investiria R$10,2 milhdes
para asfaltar ruas de terra nos proximos dois anos.

Em outubro, mais de 126 milhdes de brasileiros foram as urnas para escolher
presidente da Republica, governadores, senadores e deputados. Em Bauru e regido, o voto se
deu na tentativa de eleger mais representantes na Assembléia e Céamara.
Desde 1994, a Camara dos Deputados ndo tinha uma renovacdo tdo grande como agora: 46%
em sua composicao.

Cerca de 125,9 milhdes de brasileiros reelegeram Luiz Inécio Lula da Silva
(PT) para a Presidéncia do Brasil.

O FO6rum Permanente de Educacdo Superior de Bauru, que relne nove
instituicOes de ensino superior em Bauru, prop0s que a Prefeitura indicasse 0s bairros que
necessitavam de mais atendimento nas &reas de salde, juridica e servigos para que fossem
realizadas atividades de pesquisa e extensao.

Os breves fatos apresentados marcaram o ano de 2006, contexto que foi
marcado também pela coleta sistematica dos dados empiricos. Cabe-nos agora, apresentarmos

0s instrumentos, as técnicas e as categorias de analise utilizadas durante esse processo.
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1.4  Os instrumentos, as técnicas e as categorias de analise

Ao optarmos pela pesquisa qualitativa do tipo etnografico para o estudo
analitico da pratica pedagogica cotidiana de gestores escolares que atuam com a proposta de
construcdo de um sistema municipal de educacdo inclusiva, enguanto politica publica
educacional, faz-se pertinente descrevermos 0s instrumentos, as técnicas e as categorias de
analise construidas durante o processo de coleta dos dados empiricos antes de adentrarmos no
universo da pesquisa de campo propriamente dita.

Cabe ressaltar que, além da opcdo metodoldgica descrita anteriormente,
seguimos alguns dos passos propostos por Spradley (1980), enfatizando o 12.° passo que
permite a utilizacdo do padrédo ciclico, sendo que a pesquisa qualitativa do tipo etnografico
ndo é linear, pois possibilita idas e voltas aos dados. Essa flexibilidade proporciona intercalar
0s registros, as andlises, os relatdrios, a teoria com os dados, a formulacdo de novas questdes
e a coleta de outras informacdes pertinentes ao estudo.

Nossa opc¢do metodoldgica nos possibilitou a realizacdo de um estudo
descritivo sobre ambiente, interacdes e contextos. Consideramos as situagdes de sala de aula
dimensdo pessoal e interacional, em estreita conexao com a forma de organizacédo do trabalho
pedagdgico na escola como dimensdo institucional e com o0s seus determinantes
macroestruturais como dimens&o sociocultural.

As variaveis neste estudo ndo sdo isoladas, consideramos como um conjunto
de relacdes dinamicas. O foco de nossa atencdo estava no processo relacional das partes para
o todo e dos elementos isolados para sua inter-relacao.

Para André (1995, p. 59), os estudos qualitativos do tipo etnografico destacam-

se, pois permitem:

Por exemplo, nos estudos do tipo etnogréfico destacam-se: (a) o papel da teoria
na construcdo das categorias; (b) a necessidade de se respeitar principios da
etnografia, como a relativizacdo (centrar-se na perspectiva do outro) e o
estranhamento (esforco deliberado de anélise do familiar como se fosse
estranho); (c¢) o desenvolvimento do trabalho de campo com apoio em
observacdo planejada, e em instrumentos e registros bem elaborados. Aponta-se
a importancia de que o relatério apresente vinhetas descritivas, citacdes literais
de falas e de documentos que comprovem as interpretacfes feitas e que sejam
explicitadas as justificativas de escolhas tedricas e metodoldgicas do
pesquisador em cada momento e para cada finalidade. Temos ressaltado ainda a
necessidade de articulagcdo entre o particular e o geral, entre 0 micro e o
macrossocial.
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Diante do exposto, apresentamos que, com 0 uso da metodologia de

observacao participante, utilizamos como técnicas para o estudo de campo: observacgéo direta
e intensiva dos contextos escolares; conversas informais; entrevistas semi-estruturadas;
fotografias do espaco fisico; anélise dos documentos oficiais das escolas.

Como instrumentos, utilizavamos em campo um caderno em que anotavamos o
que consideravamos pertinente para o estudo in loco, ou seja, assim que o fato ocorreu era
registrado neste caderno como se fosse um rascunho. Depois que saiamos do contexto,
descreviamos, com a ajuda desses registros, num gravador digital, os detalhes do que
observamos e dos fatos ocorridos durante o periodo que ficamos nas escolas. Assim, tinhamos
dois tipos de instrumentos que registravam os dados coletados durante o processo de
observacao participante: o caderno de rascunho e a gravacao digital em formato MP3. Cabe
ressaltar que as conversas informais também eram registradas com o uso desses instrumentos.

Para as entrevistas semi-estruturadas, utilizamos como instrumento o gravador
digital com a autorizacdo dos participantes, depois as entrevistas foram processadas e
arquivadas em formato MP3. Para obtermos fotografias do espago fisico das escolas,
utilizamos como instrumento uma méaquina digital. O estudo dos documentos oficiais das
escolas foi realizado por meio de leitura dos mesmos e gravacdo no gravador digital;
posteriormente, esse material foi processado também em formato MP3.

Participaram do estudo observatdrio todos os sujeitos das escolas pesquisadas:
alunos, professores, equipes de gestdo, funcionarios, estagiarios. As entrevistas foram
realizadas com os diretores, vice e os coordenadores. Os documentos analisados foram: o
Plano de Gestdo, o Projeto Politico-Pedagogico e as atas das reunides de APM e Conselho
Escolar. Com o objetivo de preservar a identidade dos participantes, utilizamos nomes
ficticios para as escolas e seus sujeitos.

A primeira fase da pesquisa foi delineada com o estudo da literatura e ajuste do
projeto de pesquisa para apresentacdo na Secretaria Municipal de Educacéo e nas escolas, fase
fundamental para a formulacao do problema e para a construcdo do olhar teérico que orientou
o trabalho de campo. Posteriormente, nasceram as categorias iniciais de analise, as perguntas
e 0s questionamentos que dirigiram a coleta de dados:

e Sobre a gestdo escolar e a educacao inclusiva.
e A organizagéo e gestdo do trabalho escolar.
e Os mecanismos de acgdo coletiva.

e A autonomia, a participacdo e a descentralizacao.
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e O planejamento e o projeto politico-pedagdgico.

e A avaliagdo das escolas e a qualidade do ensino.

e A gestdo e as relacdes de poder no cotidiano escolar.

e As condi¢cbes de trabalho e os condicionantes institucionais, politico-sociais e
ideologicos.

e A préatica administrativa e pedagdgica cotidiana do gestor escolar e a construcdo da

escola inclusiva: seus saberes e fazeres.

A segunda fase foi a do trabalho de campo propriamente dito, que envolveu a
observacao direta e intensiva e as estratégias que captaram as opinides e representacdes dos
atores sociais. Nesta fase, ndo tinhamos hipéteses rigidas, ficAvamos atentos ao surgimento de
pistas que poderiam conduzir a novas formulagfes, novas perspectivas de anélise. Sabemos
que nesta fase do processo de pesquisa nossa experiéncia pessoal enquanto pesquisadores é
essencial, pois a sensibilidade, a abertura e a flexibilidade para descoberta de novas
categorias, novas formas de interpretacio do objeto pesquisado. E aqui o momento de
fazermos as mediacdes entre a teoria e a experiéncia vivida em campo, de dialogarmos com
os referenciais de apoio, de revermos principios e procedimentos e fazermos ajustes.

A terceira fase do trabalho de pesquisa foi a da sistematizacdo dos dados e sua
apresentacdo em forma de relatério, no nosso caso em formato digital MP3. 1sso nos levou a
dialogar com a teoria e com os dados, num movimento de vaivém que envolveu rearranjos,
recomposicdes, abstracdes e que culminou em nova estruturacdo do real. Sendo assim, este
primeiro capitulo do trabalho apresentou os delineamentos da pesquisa e 0 contexto
institucional macro em cuja politica publica educacional em estudo emergiu, servindo de base
para adentrarmos nos contextos em que houve coleta dos dados empiricos.

Portanto, apresentamos as etapas em que a pesquisa se desenvolveu:

e Exploragdo: envolveu o0s contatos iniciais e as primeiras observagdes que
possibilitaram uma visdo global das escolas; leitura dos documentos, Artigos,
teses, livros relacionados com o tema de estudo. Isso proporcionou a estruturacao,
selecdo das possiveis categorias de analise e organizacéo.

e Levantamento sistematico: foram coletados materiais referentes as categorias de
analise selecionadas e mais relevantes a pesquisa, que possibilitassem a descricao,

anélise, compreensao e interpretacdo do problema em estudo.
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e Coleta dos dados empiricos: utilizamos para tal etapa da combinacdo de varias

técnicas: observacdo, diario de campo, entrevistas, fotografias do espaco fisico,
contatos formais e ndo formais, participacdo nas atividades das escolas, leitura dos
documentos internos das escolas.™

e Analise dos dados: correspondeu a interpretacdo, compreensdo e analise dos dados
referentes ao objeto de estudo da pesquisa. Devido ao enorme volume de dados
coletados, os dados quantitativos foram organizados em graficos e tabelas, e as
questdes abertas das entrevistas foram submetidas a um processo de reducéo,
organizacdo e interpretacdo. Tal processo possibilitou identificar temas,
tendéncias, divergéncias e convergéncias. Estabelecemos relacdes que produziram

novas questdes e aperfeicoaram as anteriores.

Cabe destacar que as etapas mencionadas foram minuciosamente planejadas e,
embora com estruturacdo distinta, relacionaram-se e interligaram, conforme apresentado pelo

esgquema proposto por Spradley (1980, p. 29):

Collecting
ethnographic
data
Asking Making an
ethnographic ethnographic
questions record
Selecting an
ethnographic
project
/ Analyzing
/ ethnographic
L data
Writing an
ethnography

Figura 1: Selecionando um projeto etnografico.
Fonte: SPRADLEY, James P. Participant observation. Holt: Renechart and Winston, 1980.

1 Durante esta etapa, participamos de um curso de 60 horas com a consultora técnica contratada pela Secretaria
Municipal de Educac8o para implementar o sistema educacional inclusivo, que possibilitou acesso ao material
elaborado pela mesma e discussdo sobre varios aspectos da proposta.
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CAPITULOIlI A DESCRI(}AO, DOS CONTEXTOS EM QUE A
PESQUISA EMPIRICA OCORREU: AS CONDICOES

GERAIS DAS ESCOLAS

O funcionamento de uma organizacdo escolar é fruto de um compromisso
entre a estrutura formal e as interaccOes que se produzem no seu seio,
nomeadamente entre grupos com interesses distintos (NOVOA, 1999, p.
25).

No presente capitulo, apresentamos uma breve descrigdo relativa ao contexto
das instituicdes escolares estudadas com o objetivo de facilitar a compreensdo da teoria
estudada e das categorias utilizadas para anélise.

Durante o0 ano de 2006, houve muitas visitas as escolas Alfa, Beta e Gama, que
podem ser visualizados na Tabela 2.

Tabela 2: Numero de visitas as escolas.

Escola | Jan. Fev. Mar. Abr. Mai. Jun. Jul. Ago. Set. Out. Nov. Dez. Total

Alfa 1 5 6 4 5 4 2 5 5 4 5 4 50
Beta 2 4 6 4 5 5 5 5 4 4 4 50

2
Gama 2 4 6 4 6 4 2 5 5 4 4 4 50
Total 5 13 18 12 16 13 6 15 15 12 13 12 150

Fonte: Diario das Observacdes Digital.

Diante do apresentado na Tabela 2, podemos observar o desenvolvimento da
pesquisa de campo nas escolas durante o ano letivo de 2006. Fica claro também o nimero de
visitas a cada unidade escolar pesquisada: 50 visitas a cada uma. Cabe destacar que cada
visita durava aproximadamente quatro horas, perfazendo entdo o total de 600 horas de
pesquisa de campo durante um ano letivo.

Desse total de 600 horas, durante os 12 meses do ano, podemos subdividi-la
em: 24% de pesquisa em sala de aula (1), 33% em atividades referentes a entrada, recreio e
saida (2), 43% em atividades administrativas e em reunides (3), conforme mostra a Figura 2.
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Figura 2: Gréfico da subdivisao das horas da pesquisa de campo.
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Fonte: Diario das ObservacOes Digital.

Ao adentrarmos na descricdo dos contextos propriamente ditos, destacamos o
numero de alunos atendidos pelo ensino fundamental no Brasil e no municipio de Bauru no
ano de 2006.

A Tabela 3 apresenta o nimero de matriculas no ano de 2006 no Brasil e na

cidade de Bauru.

Tabela 3: Numero de aluno do ensino fundamental em 2006: Brasil e Bauru.

Matricula inicial
Unidades De Ensino Fundamental (Regular) Educagéo Especial
da Municipios p.
x Adm.
Federacéo
Educacéo assa asqa
Especial Total L 2 4. 5 2 8. _Anos Anos Total | Fundamental
p séries séries iniciais finais
(Incluidos)
Brasil Total Total 266.464 33.282.663 11.817.369 10.799.679 6.521.231 4.144.384 375.488 199.691
Brasil Total Estadual 92.305 11.825.112 2.826.795 5.888.539 1.201.053 1.908.725  62.595 40.570
Brasil Total Federal 133 25.031 3.510 12.458 3.951 5.112 888 550
Brasil Total Municipal 164.690 17.964.543 7.464.152 3.568.358 4.930.539 2.001.494  68.867 50.748
Brasil Total Privada 9.336 3.467.977 1.522.912 1.330.324 385.688 229.053 243.138 107.823
Sdo Paulo BAURU Total 548 44510 22.332 21.054 672 452 676 597
Séo Paulo BAURU Estadual 252 28.333 12.677 15.656 0 0 54 53
Sédo Paulo BAURU Municipal 284 7.227 5.746 1.481 0 0 0 0
Sdo Paulo BAURU Privada 12 8.950 3.909 3.917 672 452 622 544

Fonte: INEP - senso escolar 2006. Disponivel em www.educacenso.inep.gov.br. Acesso em: 20 jan.

2007.

Diante do exposto, podemos observar a situacdo da cidade de Bauru no

contexto nacional. Conforme os nimeros apresentados, 0 municipio de Bauru estava com


http://www.educacenso.inep.gov.br/
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todos os alunos que apresentavam necessidade educacional especial freqlientando o ensino

regular, num total de 284, dos 319 apontados na Tabela 1 ja apresentada.

Isso significa que, em 2006, a politica publica educacional de construcdo de
um sistema municipal de educacdo inclusiva ja estava implementada, pois ndo ha, conforme a
Tabela 3, nenhum aluno da rede municipal freqiientando a educacéo especial. De acordo com
esta Tabela, a rede municipal de ensino de Bauru possuia 3,97% do seu total de alunos com
necessidade educacional especial.

Depois analisarmos os dados do senso escolar de 2006, num contexto macro,
apresentamos a Tabela 4 sobre 0 nimero de alunos das escolas municipais pesquisadas no ano
de 2006.

Tabela 4: Numero de alunos das escolas estudadas em 2006.

Noite Total

Escolas | Salas 12 22 32 42 5a 62 72 82 Manhd Tarde A
Supléncia
alunos

Alfa 29 65 93 98 122 144 98 115 117 401 451 28 880
Beta 20 134 193 155 135 X X X X 294 323 X 617
Gama 16 191 122 91 91 X X X X 241 254 X 495
Total 65 390 408 344 348 144 98 115 117 936 1028 28 1992

Fonte: Diario das Observacdes Digital.

Antes de estudarmos 0s nimeros apresentados na Tabela 4, destacamos que
esses sdo numeros finais do ano letivo, uma vez que houve nas escolas grande nimero de
matriculas, trancamento e transferéncias.

Ao analisarmos a Tabela 4, podemos observar que a Escola Alfa é a maior em
namero de alunos, seguida pela Escola Beta e Escola Gama. Entretanto, a Tabela 4 nos
apresenta que o numero de alunos na primeira série do ensino fundamental € maior na Escola
Gama.

Depois de apresentarmos esses dados sobre a situagdo municipal no contexto
nacional e o numero de alunos que fregiientaram as escolas estudadas em 2006, descrevendo
um contexto quantitativo, cabe-nos apresentarmos uma descrigdo relativa ao contexto das

instituicOes escolares estudadas.
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2.1 A Escola Alfa

A descricdo relativa ao contexto da Escola Alfa abrange os aspectos: historico,
fisico, vizinhanca/localizacdo, distingBes especiais, populacdo estudantil, professores,
consideracdes sobre a observagdo participante; com o objetivo de descrever, mesmo que
brevemente, este local de pesquisa. Para finalizar a descricdo desta unidade escolar,
apresentamos algumas consideracdes sobre a gestdo escolar e sua pratica.

Com relagdo ao aspecto historico, em 1954, houve a necessidade de abertura
de uma escola publica que atendesse aos alunos da regido central da cidade, assim nasceu a
Escola Alfa. Seus trabalhos tiveram inicio por meio de uma parceria da Prefeitura Municipal
com a Pardquia de Sao Sebastido, que consistia nas seguintes atribuicdes:

1. A prefeitura fornecia o pessoal (professores, pessoal administrativo e merendeira).
2. A par6quia cabia a direcdo da escola. Os alunos da entdo Escola Paroquial recebiam

formacéo e assisténcia religiosa para depois fazerem a primeira comunhao.

Em 1980, no aniversario da cidade (1.° de agosto) foi entregue & populacdo o
prédio onde até hoje funciona a escola, desvinculando-se da escola paroquial. Em 2002, a
estrutura fisica do prédio passou por uma grande reforma que alterou sua estrutura original
mantida até entdo com pequenas reformas.

Sobre a sua localizagdo, cabe destacar que fica num dos bairros mais antigos
da cidade, situada na area central do municipio. O bairro apresenta topografia regular e possui
varios pontos comerciais que se misturam as residéncias. Fica bem préximo as principiais
avenidas da cidade. Sua paisagem é constituida predominantemente por trés tipos de moradia
gue dizem muito do nivel econdmico das pessoas que la habitam. Um dos tipos consiste de
casas de alvenaria muito bem construidas em amplos terrenos, onde se pode observar um
relativo conforto, sendo habitos da populacdo de melhor situacdo econémica do bairro
procurar escolas particulares para os seus filhos. Um segundo tipo de moradia consiste de
casas modestas de alvenaria, compostas por pequenos cOmodos e que, num mesmo terreno,
podemos encontrar varias, conhecidas como “casas dos fundos”, formando varios becos.
Essas casas sdo, em sua maioria, alugadas e seus inquilinos séo de baixo poder econémico e
seus filhos sdo alunos da referida escola. Finalmente, o outro tipo de moradia encontrada no
bairro sdo as casas de madeira dos moradores mais antigos; quase extintas, elas aparecem

cercadas por novas construcdes.
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O bairro apresenta ainda boa infra-estrutura, ruas pavimentadas com massa

asfaltica ou paralelepipedos, com calcamento e pouco esburacadas, agua encanada,
saneamento basico, luz elétrica e servicos publicos de boa qualidade, como posto de salde,
cemitério e salas velatorias, linhas de 6nibus que o interligam com demais localidades da
cidade e com o centro comercial, coleta de lixo trés vezes por semana e coleta seletiva de lixo
uma vez por semana. Ha também um pequeno comércio local, composto por supermercados,
lanchonetes, farmacia, acougues, quitandas, bares, padarias, posto de combustiveis, hotéis,
lojas variadas de roupas e aviamentos, oficinas mecanicas, saldes de beleza. Ha grande fluxo
de veiculos diariamente, pois é caminho para outras localidades da cidade. Entretanto, é um
bairro que contém uma populacdo com faixa etaria acima de 50 anos, sdo pessoas que, na sua
maioria, moram no mesmo local desde a infancia.

A escola localiza-se numa das principais ruas do bairro e da cidade. Os dnibus
urbanos circundam a quadra onde estd localizada, mas ndo passam a sua frente. A escola
divide o quarteirdo com algumas residéncias, estacionamento de 6nibus urbano e oficinas. Em
frente a escola, ha um bar que vende guloseimas e so fica aberto no horério de entrada e saida
dos alunos. Ndo podemos deixar de mencionar que, de frente para a quadra de esportes, hd um
posto de combustiveis que descarrega seus produtos durante o horario das aulas, provocando
um cheiro forte de combustiveis. Ha também na lateral da escola uma casa com amplo quintal
e muitos animais: gatos, cachorros, patos, galinhas e até porcos.

Com relacdo ao espaco fisico da escola, destacamos que o terreno é cercado
em todo o seu perimetro por um muro de placas de concreto de 1,70m de altura. Embora alto,
0 muro ndo oculta inteiramente 0 que acontece no seu interior, j& que a mesma fica no nivel
inferior ao da rua. O edificio é de dois andares interligados por escadas de concreto com bom
acabamento.

Alguns espacos internos mantém as caracteristicas originais do prédio: as salas
de aulas estdo localizadas no mesmo local, apenas ganharam novos pisos, novas carteiras e
novos armarios; foram criadas uma biblioteca, sala de informatica e novas salas para
secretaria, diregéo e professores.

Possui dois portdes: um principal na entrada e outro na quadra de esportes. As
salas de aulas possuem mesma estrutura desde a sua inauguracdo: sdo 14 salas com
aproximadamente 50m? cada uma; apenas as salas que foram um dia laboratérios de ciéncias e
sala de arte, que foram transformadas em salas comuns, séo diferentes dessa metragem.
Localizam-se em dois grandes corredores: as portas ficam de frente para os patios e as janelas

para os corredores laterais. Todas as salas de aulas possuem lousa a frente, carteiras, um
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quadro de avisos e dois armarios; quase ndo ha decoracdo (cartazes ou pinturas nas paredes),

encontramos algumas pichagdes nos quadros de avisos, armarios, carteiras e paredes. S&o
espacosas e se encontram em boas condicdes, sempre limpas e arejadas, acomodam
tranquilamente o namero médio de alunos por turma (35).

As paredes das salas de aulas e os corredores sdo raramente decorados com 0s
trabalhos dos alunos. Esses trabalhos séo na sua maioria atividades realizadas pelos alunos em
sala de aula, como cartazes, desenhos, recortes de figuras e montagem de painéis, mas logo
sdo retirados. Os objetos e a mobilia do edificio permanecem sempre nos mesmos lugares.

As salas de aula ndo sdo decoradas de maneira diferente para os diferentes anos
de escolaridade. Havia alfabetos fixados nas paredes, alguns raros desenhos de alunos e
guadros com o ajudante do dia e aniversariante nas salas das primeiras séries. Em alguns
casos, 0s alunos das turmas do outro periodo estragam os trabalhos fixados nas paredes.

Havia na escola trés cozinhas: uma para merenda, uma para funcionarios e uma
que funciona como cantina.

Todos os banheiros foram reformados e receberam novos pisos, loucas
sanitarias e espelhos no banheiro feminino. Foram realizadas as adaptacdes para o0
atendimento da pessoa com deficiéncia, como alargamento das portas e colocacdo de barras
de apoio.

Havia sabonetes e toalhas em todos os banheiros, tanto para os alunos quanto
para os professores, direcdo e funcionarios. Em alguns casos, falta papel higiénico no
banheiro dos alunos, mas estes solicitam ao professor, que o guarda no armario. As portas dos
sanitarios asseguram a privacidade dos alunos. Todos os vasos sanitarios possuem portas e
divisorias. Os banheiros sdo limpos apds os recreios; a limpeza era feita com agua e
desinfetante, havendo lavagem dos mesmos todos os dias.

Infelizmente, observamos que o banheiro era o lugar onde havia o maior
numero de pichacOes feitas pelos alunos ofendendo uns aos outros com palavras de baixo
caldao. No banheiro masculino, o forro de gesso teve que ser trocado muitas vezes, pois 0s
alunos soltam “bombinhas” que estoura o material.

No andar superior, encontramos sala dos professores, secretaria, sala de
informatica, biblioteca, sala da direcdo e coordenacéo, sala de recursos e dois banheiros para
funcionarios (masculino e feminino).

No ano de 2006, a estrutura fisica do prédio foi insuficiente para abrigar todos
os estudantes de forma adequada, faltou sala para reforco escolar, sendo este ministrado no

corredor da ala administrativa do prédio.
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O edificio encontra-se razoavelmente conservado, com as paredes pintadas no

inicio do ano letivo e sujas antes do término do primeiro semestre. Algumas paredes do
interior das salas de aula e do patio receberam pichacbes e rabiscos feitos pelos proprios
alunos. S&o escritos nomes dos alunos, recados, xingamentos. Isso acontece principalmente
no periodo da manhd. As carteiras sdo constantemente limpas devido ao excesso de rabiscos
que recebem dos alunos.

A estrutura fisica do prédio ndo estava totalmente adaptada para receber
professores e alunos com deficiéncia fisica, pois, apesar de possuir rampas e banheiros
adaptados, ha uma escada que liga as salas de aulas a ala administrativa do prédio, a
biblioteca, a sala de informatica, a sala de recursos e a sala dos professores. Mesmo com as
portas das salas de aula e dos banheiros amplas para dar acesso a pessoas em cadeiras de
rodas, em 2006 nédo havia aluno algum com este tipo de deficiéncia freqlientando a escola.

A escola ndo possui placas de sinalizacdo que permitam aos visitantes se
localizar, o que dificulta encontrar o local procurado para quem ndo conhece a escola devido
ao seu tamanho.

O patio possuia cinco mesas com dois bancos cada uma, dispostas proximo a
frente da cozinha, onde é servida a refeicao.

As condigdes de funcionamento e equipamentos audiovisuais eram boas, pois
foram adquiridos recentemente com a verba do FUNDEF e/ou PDDE (Programa Dinheiro
Direto na Escola) do Governo federal. Possuia varios materiais didaticos e biblioteca bem
equipada, mas havia auséncia de laboratdrios de ciéncias e o de informéatica ndo podia ser
usado pelos alunos. Os equipamentos audiovisuais eram: duas caixas de som, dois
microfones, quatro televisdes de 297, 14 radios, dois retroprojetores, dois videocassete, dois
aparelhos de DVD. Esses equipamentos ficavam guardados em varios lugares: na biblioteca,
na sala da coordenacdo, na sala dos professores, afixados em suportes em sala de aula. Havia
também um “carrinho” movel para transportar uma televisdo, um videocassete e um aparelho
de DVD para qualquer sala de aula. Para usa-los, o professor deveria solicitar a coordenacgéo
pedagdgica o equipamento. O equipamento que fosse danificado era enviado ao concerto com
0s recursos financeiros da APM. A arrecadacdo da APM era suficiente para os gastos diversos
da escola.

A reputacdo da escola na comunidade € excelente. Havia lista de espera de
alunos para efetuarem matricula na escola. Era considerada boa por ser tradicional e ter alunos
aprovados em bolsas de estudos de escolas particulares e em “vestibulinhos” de colégios

técnicos de renome.



59
Realizou festas e/ou eventos comemorativos em 2006 nas comemoracdes das

datas civicas (21 de abril, 9 de julho, 7 de setembro, 15 de novembro), em festas como junina,
primavera, olimpiadas, exposicGes, campeonatos, abertos a comunidade. Toda sexta-feira
havia o hasteamento da bandeira nacional, canto do Hino Nacional, e alguma apresentacdo
dos alunos.

A vida diéria da escola ndo era determinada pelas necessidades dos alunos, dos
professores e dos funcionarios, pois seguia as determinacfes da SME, que padronizava a vida
diéria das escolas municipais de ensino fundamental por meio do Regimento Escolar comum
e do calendario escolar.

A Figura 1 apresenta a fachada da Escola Alfa. Ao observarmos a imagem,
podemos perceber a boa condicdo em que se encontrava a estrutura fisica da escola no més de
outubro do ano de 2006.

Figura 3: Fachada da Escola Alfa.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, outubro de 2006.

Era considerada a maior escola municipal da cidade, tanto pelo nimero de

alunos atendidos quanto pelo ndmero de funcionarios. Acolheu, em 2006, 880 alunos,
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divididos em 29 turmas, nos trés turnos de funcionamento, sendo 474 no periodo da manha,

378 no periodo da tarde e 28 no periodo noturno. Conforme apresentado na Tabela 5:

Tabela 5: Nimero de alunos da Escola Alfa em 2006.

Escola | Turmas 12 22 32 42 52 62 72 82 Manha Tarde NOA'te . Total de
Supléncia alunos
Alfa 29 65 93 98 122 144 98 115 117 474 378 28 880
Total 29 65 93 98 122 144 98 115 117 474 378 28 880

Fonte: Diario das Observacdes Digital.

Ao analisarmos os dados apresentados pela Tabela 5, podemos concluir que ha

preferéncia pelo periodo da manha e que o maior nimero de alunos encontra-se na 5.2 série.

Seu quadro funcional em 2006 era composto por 62 pessoas e pode ser

visualizado pela Tabela 6.

Tabela 6: Numero de funcionarios, cargos e funcdes da Escola Alfa, em 2006.

Cargo / Funcédo

Nuamero de Servidores

Diretora

Assistente de Direcdo
Coordenadora Pedagogica
Secretéria

Auxiliar administrativo
Inspetora de alunos
Serventes

Merendeiras

Auxiliar de biblioteca
Ajudante geral
Dentista

Auxiliar de dentista
Vigias

Professores

N DN P W o, NN R

w
[ee)

Total

(o]
N

Fonte: Diario das Observacdes Digital.

Os alunos, professores e funcionarios aparentavam ndo se incomodar com a

nossa presenca no cotidiano escolar. Conversavam

pertencéssemos a esse ambiente.

, contavam histérias, brincavam, como se
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Com relacdo aos alunos, cabe destacar que grande parte deles é oriunda de

outras localidades da cidade devido a boa fama da escola, ou seja, a mesma nao atende
exclusivamente a populacdo do bairro. De modo geral, os alunos possuiam algumas
caracteristicas peculiares, descritas a seguir.

A faixa etéria variava entre 0s 6/7 aos 14/15 anos, pertencentes as oito séries
do ensino fundamental.

Sobre a condi¢do socioecondbmica dos mesmos, por meio de conversas
informais durante o recreio, podemos concluir que a grande maioria dos pais possuia emprego
fixo em bancos, reparticbes publicas, empresas particulares, o que garantia aos alunos a
aquisicdo de certos objetos pessoais, como ténis de grifes famosas, calca jeans, celulares,
radios portateis, bons materiais escolares, principalmente mochilas diferenciadas. Assim,
podemos concluir que, na sua maioria, a composi¢cdo socioeconémica dos alunos é
financeiramente tranquila, aparentemente ndo havia caréncia de recursos materiais e
financeiros.

A composicdo racial dos alunos da escola é miscigenada, encontramos negros,
morenos, pardos, brancos, descendentes de japoneses ou coreanos.

Os alunos com deficiéncia eram tratados pelos demais alunos com
naturalidade, uma vez que na escola encontramos apenas deficientes mentais e/ou alunos com
acentuadas dificuldades de aprendizagem.

Durante o horério de entrada dos alunos na escola, havia intenso movimento de
carros e peruas escolares, uma vez que a escola ndo atende exclusivamente a populacdo do
bairro, sendo que a maioria destes advém de outros bairros da cidade. Os alunos atravessavam
a rua de fronte a escola com freqliéncia para comprar guloseimas num bar. Ao adentrar na
escola, o aluno fazia fila na porta da sala de aula, esperando o professor que abria a porta.

Nestes horarios (entrada ou saida dos alunos), havia sempre algum pai e/ou
responsavel querendo saber sobre a vida escolar ou comportamento de alunos. Os pais e/ou
responsaveis, quando iam a escola conversar, com professores ou com a dire¢do, eram
atendidos no corredor da ala administrativa do prédio.

Durante o recreio, ndo havia uma atmosfera tranquila para a refeicdo: tudo era
agitado e barulhento, conversavam intensamente. Falavam com a boca cheia de alimentos,
ndo demonstrando nenhuma etiqueta a mesa. As refeicbes obrigatoriamente deveriam ser
realizadas nas mesas, mas alguns alunos comiam sentados no palco do pétio, na praca,
andando pelos corredores. A comida era preparada na propria escola por trés merendeiras nos

periodos da manhd, tarde e noite e era servida diretamente nos pratos dos alunos, que, depois
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de fazer as refei¢Ges, colocavam os pratos e os talheres utilizados num canto proximo a porta

da cozinha para serem lavados. Eram oferecidos aos alunos como utensilios para as refei¢des
um prato de plastico (marrom), uma colher de metal e uma caneca de plastico (marrom). A
caneca s6 era oferecida aos alunos quando era servido leite ou suco; nos demais dias, 0s
alunos bebiam agua no bebedouro sem o uso das mesmas. O cardapio era elaborado pelas
proprias merendeiras e variava conforme os ingredientes recebidos. Toda semana, os alunos
comiam arroz, feijdo, carne vermelha, carne branca, bolacha doce e salgada, leite, macarréo,
salsicha.

O recreio era marcado pela correria, alimentagdo de merenda e guloseimas
vendidas na cantina da escola, além de brincadeiras diversas com o monitoramento das
serventes. Quando o sinal tocava para os alunos entrarem novamente nas salas de aula, havia
gritaria generalizada e os mesmos formam novamente filas nas portas das salas de aula. O
recreio era subdivido em turmas: no periodo da manhd, primeiro lanchavam as quintas e
sextas séries e depois as setimas e oitavas séries; no periodo da tarde, lanchavam primeiro as
primeiras e segundas séries, depois as terceiras e quartas séries.

Dez minutos antes do sinal da saida tocar, os alunos que vdo embora com as
peruas escolares eram dispensados, pois 0 movimento na porta da escola é intenso. No horério
previsto para a saida, os alunos eram dispensados pelos professores: alguns acompanhavam
sua turma de alunos até o portdo, outros se despediam na porta da sala de aula. Havia
novamente correria dos alunos em diregdo ao portdo. Vérios ficavam ociosos na frente da
escola esperando seus pais.

Durante os varios meses de observacao, pudemos verificar que, em quase todas
as turmas, havia alunos consideramos os favoritos do professor. Normalmente, eram bem
comportados e que ndo apresentavam dificuldades de aprendizagem, sentavam nas primeiras
carteiras, eram asseados e participavam das aulas quando solicitados. Os alunos que
terminavam primeiro as atividades eram elogiados pelo professor, porém, os que demoravam
mais, recebiam insultos e bilhetes nos cadernos. Ndo observamos distin¢cdes entre meninos e
meninas.

Em sala de aula, os alunos ofereciam-se rdpida e voluntariamente para dar
respostas nas discussfes organizadas pelos professores. Os mesmos discutiam entre si, bem
como interagiam com o professor durante as problematizacfes propostas.

Os professores e os funciondrios levantavam a voz aos alunos quando estes
desobedeciam as suas ordens ou determinagdes. 1sso era comum acontecer com os alunos

considerados indisciplinados e/ou agitados.
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Os alunos agrediam-se verbalmente na sala de aula e no recreio. Falavam

palavras de baixo caldo, ofendiam as mées dos colegas e realizavam ofensas relacionadas a
sexualidade dos colegas. Observamos que as brigas dos alunos comecavam na rua e eles
levavam para dentro da escola. A escola acabava sendo o lugar onde eles *“acertavam as
contas”. Outra peculiaridade dos alunos era que 0os mesmos haviam adotado a Internet como
forma de dialogo, entravam em salas de bate-papo, criavam comunidades no Orkut e se
relacionavam também virtualmente.

A escola conhecia a vida dos alunos por meio dos relatos que estes ou seus
responsaveis faziam. O pessoal da escola ndo tinha o costume de ir a casa do aluno para saber
por que este estava faltando ou mudou de comportamento. Quando muito, telefonavam ou
enviavam recados para os alunos vizinhos. Quando informacg6es sobre a histéria dos alunos
chegavam a escola, as mesmas ndo eram tratadas com sigilo, passavam pelos corredores, de
modo que todos ficavam sabem o que estava acontecendo.

Os alunos estavam sempre uniformizados com as vestes doadas pela PMB, por
ser imposicdo da escola e a dire¢do punia com adverténcias aqueles que nao acatavam. As
veste eram meias brancas, ténis azul marinho, abrigo completo (calgca comprida e blusa para
os dias frios), bermuda e camiseta branca. Os alunos mostravam-se insatisfeitos com a
obrigatoriedade do uso do abrigo, pois preferiam usar calga jeans.

No inicio do ano letivo, todos os alunos receberam as Normas de Convivéncia
da escola, ou seja, um conjunto de regras para 0 bom comportamento dos alunos. Os
professores fizeram a leitura do material com os alunos e explicaram cada item; depois disso,
os alunos levaram esse material para casa com o objetivo de ser assinado pelo responsavel e o
comprovante da assinatura deveria voltar a escola para ser anexado no prontuario do aluno.
Esse material consistia numa folha de papel xerocada com varios itens que garantiam o bom
comportamento.

Quando os alunos comecavam a apresentar comportamento inadequado, em
desacordo as Normas de Convivéncia em sala de aula, eles eram encaminhados para a equipe
de gestdo da escola. Os incidentes acontecidos com os alunos, bem como seu comportamento
inadequado, eram registrados (escritos) no livro de ocorréncias da escola. Neste livro, havia o
registro do fato e do comportamento do aluno, que era assinado pelo aluno e posteriormente
pelo responsavel. Os alunos apresentavam verdadeiro pavor deste livro e choravam quando
necessitavam assinar a ocorréncia. Ndo havia espacgo para defesa do aluno. A comunicacéo

entre pais e escola acontecia por meio de bilhetes e/ou telefonemas.
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Os alunos sO tinham relativo poder na tomada de decisbes quando

participavam do Grémio Estudantil, que era ativo e proporcionava aos alunos participacdo nos
varios projetos desenvolvidos em parceria com a policia militar.

Os alunos com necessidades educacionais especiais freglientavam o ensino
regular e contavam com o apoio da Sala de Recursos no horario inverso ao das aulas
regulares.

Com relacdo aos professores, destacamos que todos eram concursados pela

Prefeitura Municipal.™

Quando questionados por que trabalhavam na escola, muitos se
justificavam pela localizacdo e facilidade de acesso, outros acreditavam estar ali s6 de
passagem, pois estavam estudando para buscar algo melhor.

Em conversas informais com os professores durante o processo de observacdo
participante, muitos se queixaram da escola e da rede municipal como um todo. Entretanto,
justificaram sua permanéncia em ambos por estarem proximos a aposentadoria, pela
localizagdo da escola e pelo nivel socioeconémico dos alunos.

As aulas observadas durante o ano de 2006 ndo apresentaram inovacdes
metodoldgicas por parte dos professores; fixavam-se no giz e na lousa e utilizavam
sistematicamente o livro didatico, apresentando uma postura tradicional. Os materiais
curriculares utilizados pelos professores eram: livros didaticos, textos e atividades xerocados,
outros materiais de leitura e raramente jogos pedagogicos. Os recursos pedagogicos eram
essencialmente constituidos por textos e atividades. As tarefas na sala de aula eram divididas
em: leitura de texto, explicacdo de conteldo, atividades e correcdes. Nas aulas de matematica
havia explicacdo de conteudo, atividades e corre¢des. O que determinava o ritmo da turma era
0 desenvolvimento das atividades e sua conclusdo. Nao foi observada nenhuma atividade
individualizada para os alunos que apresentavam dificuldade de aprendizado, somente no
reforgo escolar e na Sala de Recursos.

A escola tratava de maneira diferenciada os alunos que apresentavam
dificuldade de aprendizagem, oferecendo o reforco escolar. Porém, o que foi observado era
que este reforco escolar ndo tinha resultado na melhoria na aprendizagem dos alunos. A
professora responsavel faltava com freqiiéncia, ndo havia local adequado para tal e os alunos
ndo se interessavam por estar frequentando assiduamente. Em sala de aula, alguns professores

procuravam auxiliar esses alunos colocando-os sentados a frente, sem nenhuma outra

12 Somente o secretério de escola recebia treinamento especifico para o trabalho. Os demais profissionais, depois
de aprovados em concurso e entregue corretamente a documentacao, assumiam imediatamente seus cargos.
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adaptacdo pedagdgica. Porém, aqueles com defasagem idade/série e com altura superior aos

demais alunos ficavam sentados no fundo das salas de aula.

Para a participacdo dos alunos em atividades extra-escolares, como pecas de
teatro, passeios e outros eventos culturais, o professor deveria solicitar no inicio do ano para a
coordenadora pedagdgica e esta agendar na SME. Entretanto, era disponibilizado para cada
unidade escolar um 6nibus por semestre, ou seja, a escola so poderia realizar dois passeios ao
ano com 60 alunos cada um. Entretanto, em alguns casos, a escola era convidada a participar
dos eventos citados se houvesse interesse. No caso, a diretora, juntamente com a
coordenadora pedagdgica, premiavam a classe com melhor comportamento para participar
dessas atividades, havendo também a concordancia do professor.

Quando eram marcadas aulas-passeio e a Secretaria Municipal de Educacédo
ndo disponibilizava Onibus para o transporte dos alunos, a APM da escola cobria os gastos
com o aluguel do énibus ou os proprios alunos colaboravam pagando pelo aluguel. Além
disso, a escola localiza-se nas proximidades do Teatro Municipal, o que facilitava o acesso
dos alunos as atividades culturais ali realizadas.

Sobre a relagdo professor-aluno, destacamos que os professores tinham o
costume de repetir a mesma rotina. Os alunos que terminavam as atividades rapidamente néo
realizavam nenhuma outra ocupacdo, ficavam sentados em suas carteiras esperando que 0S
demais concluissem seus afazeres. Conversas ocorriam neste momento e 0s professores
clamavam constantemente por siléncio. Nao havia utilizacdo do tempo livre dos alunos, néo
havia preparacdo de materiais para esta finalidade pelos professores. Eram proporcionadas aos
alunos poucas atividades em grupos, e quando eram, ocorriam em duplas. As carteiras eram
dispostas uma atras da outra e os professores procuravam manter a ordem durante toda a aula,
chamando a atengéo dos alunos para as atividades.

Em sala de aula, os professores pareciam estar livres para expressarem suas
verdadeiras ideias e opinides. Em alguns casos chegavam a provocar os alunos e também
eram provocados pelos mesmos. Alguns professores chegavam a arrumar séerios conflitos com
os alunos, levando o caso a direcdo da escola que prontamente comunicava 0s pais sobre 0
problema. Observamos vérias discussdes entre pais, professores e alunos.

Em conversas informais com os professores durante a observacao participante,
estes definiram como seu espaco a sala de aula e a sala dos professores, onde circulavam
livremente. Raramente encontramos professores no patio interagindo com os alunos no
horario do recreio, apenas quando eram solicitados para atividades diversas como

comemoracoes e apresentagoes.
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Os professores tinham armarios na sala dos professores para guardar seus

objetos pessoais e materiais diversos, porém, estes armarios ficavam abertos. Faziam suas
refeicbes na sala dos professores e conversavam sobre assuntos variados: novelas, problemas
familiares, problemas com os alunos, ndo poupavam criticas a dire¢do da escola e ao trabalho
por realizado por sua equipe. Falavam com freqiiéncia dos problemas da escola, ndo mediam
as palavras mesmo na presenca da diretora ou da coordenadora pedagdgica, e essa situacao
era mais freqliente no periodo da manha.

O tempo dado aos professores e alunos para o intervalo era de 15 minutos,
porém, no periodo da manhd, esse tempo ndo era respeitado e os professores retornavam para
as salas de aula com varios minutos de atraso. Entretanto, quando a diretora ou a
coordenadora pedagdgica precisava passar algum recado aos professores, esse tempo era
estendido.

Observou-se que os professores e a equipe de gestdo consideravam a sala dos
professores como territério privado, onde ndo had entrada de alunos e onde ndo sao
incomodados por outras pessoas (pais, estagiarios). E o local onde ha interacdo do grupo de
professores entre si e com a equipe de gestdo; local de conversa, aparente descanso,
discussdes e debates.

Os professores enalteciam o trabalho dos colegas e as conquistas dos seus
alunos, mas ndo elogiavam para a equipe de gestdo. Sobre os 6timos resultados dos alunos,
nas avaliacOes externas, os professores explicavam que isso era o resultado do trabalho
realizado em sala de aula, juntamente com as condi¢des socioecondmicas dos alunos. Ja sobre
0s insucessos, culpavam com freqliéncia as familias por serem ausentes da escola, mas nédo
colocavam isso como empecilho para a aprendizagem dos alunos.

Por parte de alguns professores havia compromisso com o que faziam, sendo
que, no ano da realizagdo da pesquisa, ndo houve um professor que abandonasse as aulas. Os
professores eram na sua maioria efetivos na casa, com muitos anos de trabalho no mesmo
local, mas também trabalhavam em outras escolas particulares.

Cabe destacar, sobre os professores, que estes eram ouvidos e também
expressavam suas opinides. Entretanto, detinham o poder na tomada de decisdes, uma vez que
comandavam a escola. Em alguns casos, desobedeciam as determinagdes da gestdo da escola.

Sobre a biblioteca da escola, cabe destacar que esta possuia como responsavel
uma professora readaptada que trabalhava no periodo da manha e da noite, ficando a mesma
fechada no periodo da tarde. Tal professora se comportava como “dona do espago”:
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determinava ordens, impunha condicGes de uso, criava varios problemas com os alunos e com

os professores e limitava o uso da biblioteca.

Havia na escola uma inspetora de alunos (servente readaptada) que cuidava dos
alunos com carinho e atencdo, ela sabia 0 nome da maioria dos alunos, seus problemas,
conversava com 0s pais, resolvia problemas, estava sempre disposta a ajudar. Os alunos
demonstravam carinho por ela.

A escola sofreu durante todo o ano com a falta de funcionérios. Isso
sobrecarregou outros funcionarios que ficaram impedidos de gozar os beneficios da carreira
publica, como as faltas-abonadas e as licencas-prémio, gerando insatisfacao.

A diretora ocupava o cargo na escola desde o inicio do ano anterior ao
desenvolvimento da pesquisa. Ja passou por trés escolas diferentes como diretora e por varias
outras como professora antes de ocupar cargos na SME.

Com relagdo a gestdo escolar, cabe destacar que a diretora raramente foi ao
andar inferior da escola, mantendo pouco contato com os alunos. A coordenadora pedagdgica
fazia o elo da dire¢do com os alunos.

Sobre o0 ambiente humano e a relagdo da gestdo escolar com o corpo docente,
destacamos que os professores abertamente na sala dos professores se queixavam da equipe
de gestdo da unidade escolar, principalmente com relacdo a incompeténcia da diretora da
escola e seu constante medo de tomar atitudes. Eles fazem questdo de ressaltar que ela esta
irregularmente no cargo que ocupa, uma vez que ndo fez nenhum ponto na prova escrita do
concurso para diretor de escola e foi aprovada em primeiro lugar pelos titulos e pelo tempo de
servigo gque tem. Realizavam constantes manifestaces de insatisfacdo, demonstravam medo
de represalias, pois a maioria dos professores tem muitos anos na rede municipal de educacao.
Para os professores, 0 estilo de trabalho da diretora é democratico, porém centralizador.

Quando a diretora entrava na sala de aula dos professores, estes agiam
naturalmente, pois ndo eram “controlados” por ela, alguns, por possuirem varios anos na
escola, ndo acatavam suas determinacdes e chegavam até a desafia-la.

No ano de 2006, um fato demonstrou a insatisfacdo dos professores com a
equipe de gestdo e provou que quem detém o poder na escola sdo os professores. Durante o
periodo de greve dos servidores municipais, os professores ignoraram as determinacdes da
direcdo e agiram por conta propria, organizando-se para participarem da greve e fechando a
escola.

N&o houve nenhuma reunido com a participagdo coletiva da escola. Foram

realizadas reunides por grupos com os professores, presididas pelas coordenadoras
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pedagdgicas, denominadas reunides pedagdgicas, com objetivo de passar recados e

informacdes da SME e de outras instancias. Nas reunides assistidas, houve debate entre 0s
professores sobre alguns aspectos da escola, mas tudo acabava sendo contornado pela
coordenadora pedagdgica. Eram subdividas por periodos: manhd e tarde. No periodo da
manhd, havia maior nimero de discussdo por parte dos professores que expressavam
constantemente sua insatisfacdo pelas condicGes de trabalho. Os professores do periodo da
tarde se queixavam bem menos e pareciam estar abertos as propostas das coordenadoras
pedagogicas e da direcdo. Ndo houve estudo coletivo de texto ou teoria educacional durante
essas reunides naquele ano, o que pode ser analisado também por suas atas. Com 0s
funcionarios, as reunides eram presididas pela diretora e pela vice-diretora.

Além dessas reunides, foram realizadas reunides de pais, do Conselho de
Classe e Série, do Conselho de Escola e da APM, presididas pela diretora. Estas reunides se
caracterizavam pela seguinte sistematica:

— Reunido de pais: os pais eram convidados a comparecer a escola com o objetivo de
saberem sobre o rendimento escolar dos seus filhos. Eles ouviam no patio da escola
os recados gerais e depois iam até as salas de aula, onde conversavam com o
professor, tomavam ciéncia das notas atribuidas no referido bimestre e assinavam a
lista de presenca da reunido e a ficha individual do aluno.

— Reunido do Conselho de Classe e Série: os professores, a diretora e a coordenadora
pedagdgica reuniam-se uma vez a cada bimestre para discutirem sobre o rendimento
escolar dos alunos e as notas atribuidas a eles.

— Reunido da APM e do Conselho de Escola: no calendario, constava que uma vez
por més cada Orgdo colegiado deveria se reunir. Essas reunides ocorreram
pontualmente ao calendario no periodo noturno com a participacdo dos seus
membros: equipe de gestdo, professores, funcionarios, alunos e pais. A APM e o
Conselho de Escola eram ativos e observamos varias dessas reunides durante o ano

letivo.

As reunides do Conselho de Escola foram marcadas pela discusséo dos
comportamentos inadequados dos alunos e a possibilidade de expulsdo dos mesmos da
unidade escolar. Em uma dessas reunides, observamos que dois professores sugeriram
modificacbes nos recreios e maior participacdo do Grémio Estudantil, a fim de obter maior
disciplina dos alunos, porém uma disciplina conquistada e ndo imposta, e a grande maioria

dos professores e a dire¢do foi contra, gerando muita discussdo. As reunides de APM foram
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marcadas apenas pela prestacdo de contas do dinheiro arrecadado e gasto pela escola, e a

apresentacdo das notas fiscais.

O grau de sucesso do trabalho realizado na escola foi estimado pelos
professores no final do ano letivo, quando estes avaliaram quantos alunos foram promovidos e
quantos retidos. A equipe de gestdo avaliou seu trabalho também por este indice: promogdo e
retencdo. Durante o conselho final, houve varias discussbes entre os professores, a
coordenacdo e a direcdo da escola sobre a questdo da aprovacao e da retencdo dos alunos,
principalmente os que freqientaram a sala de recursos. Por sua vez, os alunos também
avaliaram seu grau de sucesso pela promocéo ou pela retencao.

Sobre a relagdo entre gestdo escolar e a construcdo de um sistema municipal de
educacdo inclusiva, a diretora, durante o processo de coleta dos dados e na entrevista semi-
estrutura, defendeu a educagdo inclusiva como um direito dos alunos, mas, na pratica
cotidiana, mencionou Vvérias vezes que os alunos com necessidades educacionais especiais
atrapalhavam o trabalho em sala de aula e deveriam estar em instituicdes especializadas com
seus semelhantes.

As coordenadoras pedagogicas da escola adotavam a mesma postura, tinham
um discurso, mas realizam outra pratica, muitas vezes discriminatoria. Os professores também
adotaram o mesmo posicionamento: defendiam a educacdo inclusiva no discurso, e, na
pratica, incorporavam préaticas discriminatorias e preconceituosas.

Com relagéo aos programas de formacdo continuada oferecidos pela SME para
capacitar a equipe de gestdo sobre a atuacdo diante da proposta de construcdo do sistema
municipal de educacdo inclusiva, a diretora respondeu em entrevista semi-estruturada

gravada:

Né&o fui em nenhum curso este ano porque nao posso deixar a escola sozinha e
a educacdo inclusiva estd bem melhor. O pessoal da sala de recursos consegue
dar conta de tudo — Diretora Alfa.

Durante varios anos, a escola se defrontou com o problema do vandalismo; do
descaso da comunidade com o prédio escolar, mas essa situacdo mudou depois que a
comunidade passou a usar a quadra de esportes no periodo noturno para partidas de futebol,
aproximando a comunidade local da escola.

O espago na escola encontrava-se aparentemente organizado: eram respeitados
os horérios, as atividades e os locais onde elas se realizavam, porém, quando havia falta de

professores, essa situacdo era alterada: horarios eram refeitos, improvisados; espacos eram
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utilizados por outros professores; a inspetora de alunos ficava em sala de aula; os alunos eram

dispensados mais cedo. Essa situacdo era pior no periodo da manha, pois as faltas dos

professores eram frequlentes.

2.2 A Escola Beta

Ao descrevermos alguns aspectos da Escola Beta, analisaremos sua histérica,
espaco fisico, vizinhanca/localizacdo, populacdo estudantil, professores, distingcdes especiais,
com o objetivo de descrever, mesmo que brevemente, mais um local de pesquisa. Para
finalizar esta descricdo, apresentamos algumas consideracfes sobre a gestdo escolar e sua
pratica.

A origem a Escola Beta deu-se em virtude da demanda dos alunos, que em
2000 estavam cadastrados para cursarem, no ano de letivo de 2001, a 1.2 serie na regiao
proxima a escola. Como as obras para a construcdo da escola estavam no inicio, os alunos
foram transportados para outra escola de ensino fundamental da rede municipal durante todo o
ano letivo de 2001. Estes 105 alunos foram atendidos no periodo intermediério, que
funcionou das 11h as 15h.

Com grande expectativa dos pais e dos proprios alunos, pois iriam estudar
perto de suas residéncias, a escola foi inaugurada em 3 de fevereiro de 2002, com a presenga
do prefeito, seus secretarios e demais autoridades municipais, além de muitas pessoas da
comunidade.

A escola iniciou formalmente suas atividades em fevereiro de 2002 com cinco
classes de 1.2 serie; trés classes de 2.2 série; trés classes de .32 série e trés classes de 4.2 série,
subdividas nos periodos da manha e da tarde.

Fica localizada em um bairro novo da cidade, contava com péssima infra-
estrutura e tinha &gua encanada, luz elétrica, ruas sem pavimentacdo e as poucas que
possuiam massa asfaltica estavam em péssimo estado de conservacdo; possuia ainda
cemitério, linhas de dnibus que interligam o bairro com demais localidades da cidade e com o
centro comercial, coleta de lixo trés vezes por semana. N&o havia galerias de aguas fluviais,
posto de salde e, quando chovia, o bairro fica intransitavel. Os 6nibus urbanos passavam na
rua lateral onde estava localizada a escola, mas ndo passavam a sua frente devido as péssimas

condigdes de conservacgéo da rua.
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Havia também um pequeno comércio local, composto por supermercado,

lanchonetes, bares, lojas variadas de roupas e aviamentos, oficinas mecénicas. Em grande
parte das casas do bairro encontramos pequenos quintais e em muitos casos estas nao
ultrapassavam trés comodos. O bairro tinha pouco fluxo de veiculos diério. Era conhecido
como um bairro de periferia perigoso, pois, normalmente, a cada semana, havia pelo menos
dois homicidios por la. A populacéo deste era jovem, a maioria desempregada viera de outra
cidade e realizava servigos temporarios ou vivia da informalidade.

O predio dividia o quarteirdo com uma Escola Municipal de Educacao Infantil
(EMEI) e ficava a poucos metros de uma creche (Escola Municipal de Educacdo Infantil
Integrada — EMEII). Em frente a escola, havia um terreno baldio, algumas casas e um
pequeno comeércio: uma casa teve sua garagem transformada em bar para a venda de
guloseimas aos alunos da escola no horario da entrada ou da saida das aulas. Os terrenos
circundantes a escola eram baldios, mas ndo faziam divisas com a escola.

Sobre a estrutura fisica do prédio, destacamos que 0 mesmo possuia amplas
salas de aula arejadas com aproximadamente 49mz2, banheiros em quantidade suficiente e
adaptados para deficientes, um grande patio, corredores largos, salas administrativas, cozinha,
copa, entre outros espagos, ou seja, tudo na escola era amplo e planejado para atender
adequadamente as necessidades de uma instituicdo escolar contemporanea. Tinha dois
portbes: principal na entrada e outro na mesma calcada para que professores e funcionarios
guardassem seus veiculos no interior da escola.

A érea total do terreno era de 3.525,31m? e sua area construida representava

2.248,50m2, conforme apresentado pela Figura 4, sendo 1 area total e 2 area construida.
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Figura 4: Gréfico da area total e area construida da Escola Beta.
Fonte: Diario das Observacoes Digital.
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Era rodeada por uma cerca de alambrado que possibilitava a visualiza¢do do

que ocorria no seu interior. Havia muros apenas na frente da escola e este estava
constantemente pichado. As paredes da quadra poliesportiva também receberam constantes
pichacBes e rabiscos. Algumas paredes do interior das salas de aula e do péatio também
receberam pichacdes e rabiscos em 2006.

Nesse mesmo ano, a estrutura fisica do prédio foi suficientemente espacosa
para abrigar todos os estudantes de forma adequada, pois havia salas para o refor¢o e recursos,
sem desalojar outros espagos.

O edificio encontrava-se conservado, com as paredes pintadas no inicio do ano
letivo e sujas no final dele. A conservacdo do prédio poderia estar em melhor estado se a
comunidade colaborasse; ndo roubando as grelhas dos ralos, a fiacdo elétrica e ndo quebrando
0s vidros que eram constantemente repostos.

As janelas encontravam-se sempre abertas, na verdade, eram vitrds com
pequena abertura. O interessante era que, mesmo nos meses de calor intenso, muitos
professores trabalhavam com as portas fechadas, o que impedia a circulacdo de ar e
aumentava a sensacéo de calor na sala de aula. As portas das salas de aula eram de vidro,
seguindo o modelo dos vitros. As demais portas (secretaria, diretoria, cozinha, copa, sala dos
professores) eram de madeira e ndo permitiam a visualizacdo do interior quando fechadas. As
salas de aula eram espacosas e estavam em boas condi¢des para acomodar 35 alunos em
media.

Os objetos e a mobilia do edificio permaneciam sempre nos mesmos lugares.
As paredes das salas de aulas e os corredores eram decorados com os trabalhos dos alunos,
mas, como a escola recebia alguns “visitantes” durante a madrugada, esses trabalhos eram
rasgados com freqiiéncia. Eram atividades desenvolvidas pelos alunos em sala de aula, como:
cartazes, desenhos, recortes de figuras e montagem de painéis.

Os banheiros eram limpos ap0s 0s recreios, mas, mesmo assim, continuavam
com odores desagradaveis. Observamos que a limpeza dos banheiros era feita com pano e
desinfetante, ndo havia lavagem com agua todos os dias, apenas uma vez na semana. N&o
havia sabonetes e nem toalhas nos banheiros para os alunos, somente no banheiro dos
professores, da direcdo e dos funcionarios. Quando os alunos solicitavam a professora que
gueriam ir ao banheiro e esta permitia, oferecia ao aluno uma vasilha com sabonete para que o
mesmo usasse e devolvesse em seguida. O papel higiénico era dado ao aluno somente quando
este solicitava. As portas dos sanitarios asseguravam a privacidade dos alunos. Em todos os

vasos sanitarios havia portas e divisorias, mas estas nao tinham trinco ou fechaduras.
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A escola ndo possuia sinalizacdo clara que permitisse aos novos visitantes

encontrar o que desejam. As placas indicativas encontravam-se apenas nas portas das salas o
que dificultava encontrar o local procurado. Os pais, quando iam a escola conversar, com
professores ou com a direcéo, eram atendidos no hall de entrada ou no patio.

Havia, enquanto equipamento audiovisual, uma caixa de som, dois microfones,
duas televisdes de 297, cinco radios, um retroprojetor, um videocassete, um aparelho de DVD.
As condi¢cdes de funcionamento e equipamentos audiovisual eram bons, pois foram
adquiridos recentemente com a verba do FUNDEF e/ou PDDE (Programa Dinheiro Direto na
Escola) do Governo federal. Esses equipamentos ficam guardados na biblioteca ou na sala da
coordenacdo pedagogica. Para usa-los, o professor deve solicitar a direcdo o uso do
equipamento. Ndo ha necessidade de agendamento e poucos professores, durante o ano de
2006, utilizaram esses recursos. Quanto ao equipamento danificado, este era enviado ao
conserto com os recursos financeiros da APM, mas, quando esses recursos eram insuficientes
para O reparo, e esse equipamento acabava sendo enviado para a SME a fim de que esta
providenciasse o reparo. A escola recebia pouca verba da APM devido a caréncia econémica
dos alunos.

No patio havia nove mesas com dois bancos cada uma, dispostas de frente para
a cozinha, onde era servida a refeicao.

As portas das salas de aula e dos banheiros eram suficientemente amplas para
dar acesso a cadeirantes. A escola tem banheiros adaptados para eles, mas, durante o0 ano de
2006, ndo havia aluno com este tipo de deficiéncia freglientando a escola.

A estrutura fisica do prédio estava adaptada para atender com qualidade as
pessoas com deficiéncia fisica, porém, as ruas e calcadas que davam acesso a escola eram
inadequadas para a circulacdo desse segmento populacional. As ruas ndo tinham massa
asféltica, 0 que muitas vezes provocava erosdes e atolamentos dos carros no periodo de
chuvas. S6 havia calgadas defronte a entrada da escola.

Observamos que 0 acesso a pessoa cadeirante no interior da escola nédo
apresentava barreiras arquitetdnicas, pois a escola era totalmente plana, ndo havendo
diferentes niveis de piso. Entretanto, destacamos o descaso do Poder Publico para com as ruas
que circundavam a escola e que ofereciam péssimo acesso as pessoas sem limitacdes fisicas,
guanto mais aos cadeirantes ou a qualquer outra pessoa que apresentava alguma deficiéncia

fisica, conforme pode ser observado na Figura 5.
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Figura 5: Fachada da Escola Beta.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, setembro de 2006.

Ao observarmos a imagem, percebemos as péssimas condi¢cBes em que se
encontrava a rua defronte a escola no més de setembro, um més com pouca quantidade de
chuvas.

Com relagdo a reputacdo da escola na comunidade, obtivemos, por meio de
conversas informais com os alunos, depoimentos deles sobre seus pais, que a consideravam
de boa qualidade, pois oferecia uniforme, material escolar e merenda aos alunos, ou seja,
tinham uma visdo assistencialista. Consideravam-na boa ainda por ser de facil acesso e ficar
na regido central de bairro.

Em 2006, um fato demonstrou a insatisfacdo da comunidade interna da escola
para com a gestdo da mesma. Foi enviada ao Diario Oficial do Municipio no més de marco a
convocacdo para a composicdo da APM para o exercicio de 2006. No entanto, um fato
chamou a atencdo: no texto estava escrito que a direcdo da escola convocava seus “escravos”
para reunido. Foi aberto processo administrativo para averiguar tal irregularidade, mas até o
final daquele ano ndo havia sido encontrado o responsavel. Esta situagdo provocou discussdes
na imprensa local, na SME e na propria unidade escolar.
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A comunidade local quase ndo se encontrava na escola e, durante todo o

periodo de visitas a escola, ndo foi observada atividade para a comunidade no local. Somente
aos fins de semana os moradores do bairro utilizavam a quadra poliesportiva para jogos de
futebol.

Cabe destacar que, no més de outubro, um adolescente de 17 anos que jogava
futebol na quadra da escola, num domingo, levou um tiro no pescogo e morreu no local; o
disparo foi dado por outro adolescente acidentalmente. A direcdo da escola ndo comentou o
assunto, mas a escola ficou fechada para os alunos na segunda-feira seguinte em virtude da
grande movimentacdo da policia e da imprensa no local. A Secretaria Municipal de Educagdo
proibiu a entrada da comunidade nas quadras das escolas municipais aos fins de semana até
que o fato seja esclarecido.

A escola nédo realizou festas ou eventos comemorativos. Somente nas
comemoragdes das datas civicas (21 de abril, 9 de julho, 7 de setembro, 15 de novembro)
foram promovidas atividades diferenciadas, como hasteamento da bandeira nacional, canto do
Hino Nacional e alguma apresentacdo dos alunos. Nas demais datas, ndo houve qualquer tipo
de comemoracéo. A escola manteve sempre a mesma rotina. O espago na escola encontrava-
se aparentemente organizado: eram respeitados os horarios, as atividades e os locais onde elas
se realizam; porém, quando havia falta de professores, a situacao era alterada: s horarios eram
refeitos, improvisados, 0s espacos eram utilizados por outros professores e muitas vezes 0s
alunos eram dispensados das aulas no portdo da escola. A vida diaria da escola ndo era
determinada pelas necessidades dos alunos, dos professores e dos funcionarios, pois seguia as
determinacGes da SME que padronizava a vida diaria das escolas municipais de ensino
fundamental por meio do Regimento Escolar comum e do calendério escolar.

Em 2006, acolheu 617 alunos, divididos em 20 turmas, em dois turnos de
funcionamento, sendo 294 no periodo da manhd 323 no periodo da tarde, conforme

apresentado na Tabela 7:

Tabela 7: Numero de alunos da Escola Beta em 2006.

Escola Salas 12 22 3.2 42 Manhd Tarde Total de alunos
Beta 20 134 193 155 135 294 323 617
Total 20 134 193 155 135 294 323 617

Fonte: Diario das Observacdes Digital.
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Conforme os dados apresentados na Tabela 7, podemos concluir que ha

preferéncia pelo periodo da tarde e que 0 maior numero de alunos encontrava-se na 2.2 série.
Seu quadro funcional, em 2006, era composto por 26 pessoas e pode ser

visualizado pela Tabela 8.

Tabela 8: Numero de funcionarios, cargos e fun¢des da Escola Beta, em 2006.

Cargo / Funcéo Numero de Servidores
Diretora 1
Assistente de Dire¢do / Coordenadora Pedagdgica 1
Secretaria 1
Serventes 3
Professores 20
Total 26

Fonte: Diario das Observacdes Digital.

Ao analisarmos a Tabela 8, destacamos que havia diferentes categorias de
profissionais que trabalhavam na escola e que formalmente somente trés professoras se
removeram para outra escola em 2007. Entretanto, das 20 salas que funcionaram em 2006, 12
eram de professoras da casa; as demais foram oferecidas como dobra para professores de
outras unidades escolares e até outras divisdes (como educacao infantil e educacéo de jovens
e adultos). Cabe destacar que, durante 2006, a escola ficou sem vice-diretora, sendo que uma
professora | respondeu pela coordenacdo pedagogica e pela vice-direcdo ao mesmo tempo.

Nos ultimos anos, a escola se defrontou com o problema do vandalismo; do
descaso da comunidade com o prédio escolar e com a aprendizagem dos alunos, com a
educacdo escolar em si; com a auséncia de uma equipe de gestdo e de professores que
permanecesse ano apds ano.

Alunos, professores e funcionarios aparentavam ndo se incomodar com a nossa
presenca no cotidiano escolar. Conversavam, contavam historias, brincavam, como se
pertencéssemos a esse ambiente.

Sobre os alunos, destacamos que todos pertenciam ao bairro, assim, a escola
atendia exclusivamente a comunidade local. De modo geral, os alunos tinham as seguintes
caracteristicas.

A faixa etéaria variava entre 0s 6-7 aos 10-11 anos pertencentes as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental. Entretanto, encontramos cinco alunos com idade

acima dos 12 anos (multirrepentes).
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Sobre a condicdo socioecondbmica dos mesmos, por meio de conversas

informais durante o recreio, concluimos que a grande maioria dos pais vivia da informalidade;
em alguns casos, eram criados por avos e tios, pois seus pais estavam presos. Assim, a
composigdo socioecondmica dos alunos era financeiramente carente, pois havia caréncia de
recursos materiais e financeiros e, na sua maioria, vivam de doacGes e dos programas sociais
do Governo federal.

Ressaltamos que a escola localizava-se na periferia da cidade, num dos bairros
mais violentos e mal falados da cidade: assaltos, assassinatos, brigas eram constantes, tanto no
bairro quanto envolvendo moradores do mesmo em outros pontos da cidade.

A composicdo racial dos alunos da escola era miscigenada, encontramos
muitos negros, morenos, pardos, brancos e nenhum descendente de japoneses ou coreanos. Os
alunos com deficiéncia eram tratados pelos demais alunos com naturalidade. Encontramos
apenas deficientes mentais e/ou alunos com acentuadas dificuldades de aprendizagem.

Durante o horério de entrada dos alunos na escola, havia intenso movimento de
pessoas que vinham andando pelas ruas do bairro. Os alunos atravessavam a rua defronte a
escola com freqiiéncia para comprar guloseimas num bar. Ao adentrar na escola, os alunos
faziam fila no patio, esperando o professor para fazem a oracdo do dia sob as orientacGes da
coordenadora pedagdgical/vice-diretora. Depois dessa atividade no patio, os alunos seguiam
em fila para as salas de aula.

Nos horérios de entrada ou saida dos alunos, havia sempre algum pai e/ou
responsavel querendo saber sobre o comportamento do seu pupilo. Estes eram atendidos no
hall de entrada da escola em frente a secretaria, depois de feita a oracao.

Durante o recreio, ndo havia uma atmosfera tranquila para a refeicdo: tudo era
agitado e barulhento, com musicas evangélicas ao fundo e conversas intensas. Os alunos
falavam com a boca cheia de alimentos, ndo demonstrando nenhuma etiqueta a mesa. As
refeicBes obrigatoriamente deveriam ser realizadas nas mesas e 0s alunos respeitavam isso,
pois estavam sob a supervisdo das serventes. A comida era preparada na propria escola por
duas merendeiras nos periodos da manhd e da tarde. O alimento era servido diretamente nos
pratos dos alunos, que depois de faziam as refeicdes e colocavam os pratos e os talheres
utilizados num canto préximo a porta da cozinha para serem lavados. Eram oferecidos aos
alunos como utensilios para as refeicbes um prato de plastico (marrom), uma colher de metal
e uma caneca de plastico (marrom). A caneca sé era oferecida aos alunos quando era servido
leite ou suco; nos demais dias, os alunos bebiam agua no bebedouro sem o uso das mesmas. O

cardapio era elaborado pelas proprias merendeiras e variava conforme o material recebido.
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Toda semana os alunos comiam arroz, feijdo, carne vermelha, carne branca, bolacha doce e

salgada, leite, macarrao, salsicha, situagdo comum em todas as escolas municipais.

O recreio era marcado pela correria, alimentacdo de merenda e algumas
guloseimas vendidas na cantina da escola, além de brincadeiras diversas com o
monitoramento das serventes: os alunos corriam constantemente. Quando o sinal tocava para
os alunos entrarem novamente nas salas de aula, havia gritaria generalizada e 0s mesmos
seguiam em direcdo a porta das salas de aula. O recreio era subdivido em turmas, tanto no
periodo da manha, quanto no periodo da tarde: lanchavam primeiro as primeiras e segundas
séries, depois as terceiras e quartas séries. A correria era mais intensa nos primeiros recreios.

No horario previsto para a saida, os alunos eram dispensados pelos
professores: alguns acompanhavam sua turma de alunos até o portdo, outros se despendiam na
porta da sala de aula. Havia novamente algumas pessoas esperando os alunos no portdo, mas a
grande maioria ia embora caminhando pelas ruas do bairro.

Durante os varios meses de observacao, pudemos verificar que, em quase todas
as turmas, havia alunos considerados os favoritos do professor: alunos bem comportados e
gue ndo apresentavam dificuldades de aprendizagem sentavam nas primeiras carteiras, eram
asseados e participavam das aulas quando solicitados. Normalmente, esses eram o0s ajudantes
do professor.

Aqgueles que terminavam primeiro as atividades eram elogiados pelo professor,
porém, o0s que demoravam mais recebiam insultos e bilhetes nos cadernos. Ndo havia
distingdes entre meninos e meninas.

Os professores e os funcionarios levantavam sempre a voz aos alunos, pois
diziam que eram desobedientes.

Os alunos agrediam-se verbalmente na sala de aula e no recreio. Falavam
palavras de baixo caldo, ofendiam as mées dos colegas e realizavam ofensas relacionadas a
sexualidade dos colegas. Observamos que as brigas dos alunos comecavam na rua e eles
levavam para dentro da escola. A escola acabava sendo o lugar onde eles “acertavam as
contas”. Durante o periodo de observacdes, aconteceram varias brigas dos alunos na esquina
da escola.

A escola conhecia a vida dos alunos por meio dos relatos que estes ou seus
responsaveis faziam. O pessoal da escola ndo tinha o costume de ir a casa do aluno para saber
por que este estava faltando ou mudou de comportamento, usavam o telefone como veiculo de
comunicacdo. Quando informagdes sobre a historia dos alunos chegavam a escola, ndo era

tratada com sigilo, de modo que todos ficavam sabendo o que estava acontecendo.
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Os alunos estavam sempre uniformizados com as vestes doadas pela PMB. As

vestes eram meias brancas, ténis azul marinho, abrigo completo (calca comprida e blusa para
os dias frios), bermuda e camiseta branca.

Quando os alunos apresentavam comportamento inadequado, em sala de aula
ou em outros espacos da escola, estes eram encaminhados para a equipe de gestdo da escola.
Os incidentes acontecidos com os alunos, bem como seu comportamento inadequado, eram
registrados (escritos) no livro de ocorréncias da escola. Neste livro, havia o registro do fato e
do comportamento do aluno, era assinado pelo aluno e, posteriormente, pelo responsavel. Os
alunos apresentavam verdadeiro pavor deste livro e choravam quando necessitavam assinar a
ocorréncia. Ndo havia espaco para defesa do aluno.

O Grémio Estudantil, espaco para participacdo dos alunos, ndo existia na
escola, ou melhor, existia formalmente apenas nos documentos da escola.

Aos alunos com necessidades educacionais especiais que freqiientavam o
ensino regular, era oferecido o apoio da Sala de Recursos no horario inverso ao das aulas
regulares. Poucos alunos freqiientavam esse recurso.

Sobre os professores, destacamos que todos eram concursados pela Prefeitura
Municipal. Quando questionados por que trabalhavam na escola, muitos justificavam pela
disponibilidade de horario, outros diziam estar ali de passagem, esperando a remocdo para
tentar vaga em outra escola.

Em conversas informais com os professores durante o processo de observagédo
participante, muitos se queixaram da escola e da rede municipal como um todo. Entretanto,
justificaram sua permanéncia por ndo conseguirem algo melhor.

Durante o ano de 2006, as aulas observadas ndo apresentaram inovacdes
metodoldgicas por parte dos professores. Estes usaram constantemente o giz e a lousa, além
de seguirem sistematicamente o livro didatico, o que podemos considerar uma metodologia
um tanto tradicional. Além do livro didatico, materiais como textos e atividades xerocados,
também eram utilizados. Em poucos casos, 0s jogos pedagdgicos foram utilizados. A
sistematica das aulas envolvia a leitura e explicacdo de texto, depois atividades sobre o tema
em estudo, para posterior corre¢do. O que determinava o ritmo da turma era a concluséo da
atividade solicitada. Nao foi observada nenhuma atividade individualizada para os alunos que
apresentavam dificuldade de aprendizado ou necessidade educacional especial. As atividades
diferenciadas eram realizadas no reforgo escolar e na Sala de Recursos. Alguns professores
procuravam auxiliar esses alunos colocando-os sentados a frente, sem nenhuma outra

adaptacdo pedagogica. Porém, aqueles com defasagem idade/série e inumeros anos de
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retencdo, com altura superior aos demais alunos ficavam sentados (excluidos) no fundo das

salas de aula.

A escola tratava de maneira diferenciada os alunos que apresentavam
dificuldade de aprendizagem, oferecendo somente o reforco escolar. Porém, as aulas de
reforco sé comegaram no segundo semestre do ano letivo e os alunos ndo se interessavam por
estar frequientando assiduamente.

Sobre a participacdo dos alunos em atividades extra-escolares, como pecas de
teatro, passeios e outros eventos culturais, esta foi escassa durante o ano. Nao houve a
solicitacdo por parte do corpo docente no inicio do letivo para a coordenadora pedagdgica e
esta, por sua vez, ndo agendou na SME. Entretanto, como era disponibilizado para cada
unidade escolar um 6nibus por semestre, a escola s6 poderia realizar dois passeios ao ano com
60 alunos cada um. A SME forneceu o transporte e a diretora, juntamente com a coordenadora
pedagdgica, premiaram a classe com melhor comportamento para participar dessas atividades,
havendo também a concordancia do professor. Ndo havia qualquer tipo de transporte
disponivel aos alunos diariamente.

Sobre o relacionamento dos professores com os alunos, destacamos que 0s
primeiros tinham o costume de repetir a mesma rotina. As atividades eram passadas aos
alunos, que as executavam e assim que as terminavam ndo realizavam qualquer outra
ocupacdo; ficavam sentados em suas carteiras esperando que os demais concluissem seus
afazeres. Muitos comegavam a conversar e o professor clamava constantemente por siléncio.
N&o havia utilizacdo do tempo livre dos alunos, nem preparacdo de materiais para esta
finalidade pelos professores. Ndo observamos, durante todo o ano, qualquer atividade em
grupos, somente em duplas. O posicionamento das carteiras era em fileiras, uma atras da outra
e o0s professores procuravam manter a ordem durante toda a aula.

Os professores, em sala de aula, expressavam livremente suas verdadeiras
idéias e opiniGes. Provocavam os alunos e também eram provocados pelos mesmos. Alguns
professores chegavam a discutir com os alunos, e o caso era levado a direcdo da escola para
que esta resolvesse o problema, registrando a ocorréncia no livro.

Por meio de conversas informais com os professores durante o periodo de
observacao participante, estes definiram que seus espagos na escola eram a salas de aula e a
sala dos professores, onde circulavam livremente. Os professores ndo interagiam com 0s
alunos no horério do recreio no pétio.

Os professores tinham armarios somente na sala de aula, onde guardavam seus

objetos pessoais e materiais diversos, e estes armarios permaneciam sempre fechados. Faziam
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suas refeicbes na sala dos professores e conversavam sobre assuntos variados: novelas,

problemas familiares, problemas com os alunos, ndo comentavam sobre os problemas
organizacionais da unidade escolar. Eram dados aos professores e alunos para o intervalo 15
minutos, porém, quando a diretora ou a coordenadora pedagodgica precisava passar algum
recado aos professores, esse tempo era estendido.

A sala dos professores era considerada territorio privado e local de interacao
dos professores e da equipe de gestdo, onde ndo havia entrada de alunos e onde ndo eram
incomodados por outras pessoas. Também era local de conversa e aparente descanso.

Sobre o trabalho realizado pelo corpo docente da escola, o grupo de
professores enaltecia o trabalho dos colegas e as conquistas dos seus alunos, mas nao
elogiavam a equipe de gestdo por seu trabalho. Sobre os resultados dos alunos, nas avaliaces
externas, os professores explicavam que isso era o resultado da desestrutura familiar e das
poucas condi¢des socioecondmicas dos alunos. Assim, os insucessos dos alunos eram culpa
das familias por serem ausentes da escola.

Muitos professores demonstraram-se descompromissados com o trabalho na
escola: faltavam com freqgiiéncia, abandonaram as aulas,*® ndo se mostravam motivados para
o trabalho. Os professores eram na sua maioria de outras unidades escolares e até outras
divisbes, ndo havendo envolvimento dos mesmos com a escola e com a aprendizagem dos
alunos.

Destacamos que ndo havia espaco para que o professor fosse ouvido e também
expressar suas opinides. N&o havia unido do corpo docente.

A biblioteca da escola ndo possuia nenhum responsavel. Os professores
retiravam os livros e depois devolviam-nos, sem controle. Os alunos nédo a frequentavam por
falta de organizagéo e de pessoal. No més de outubro, uma professora foi colocada para
arrumar a biblioteca e a mesma adotou o sistema de caixas: uma caixa para cada classe
durante uma semana. O sistema foi bem aceito pelos professores, mas os alunos continuavam
sem freqlentar a biblioteca e ndo podiam levar os livros para casa, deveriam |é-los na propria
escola.

Havia uma servente, ja senhora, que estava bem proxima da aposentadoria e
que cuidava dos alunos demonstrando com carinho e atencdo. Conversava, passava a mao sob
a cabeca dos alunos, beijava e demonstrava estar sempre atenta ao que estava acontecendo. Os

alunos, por sua vez, também demonstravam carinho por ela.

3 A primeira abandonou a prépria turma no inicio do segundo bimestre. A segunda, depois do recesso de julho.
A terceira e a quarta, na metade do més de agosto.
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A falta de funcionarios foi um dos problemas da escola, 0 que sobrecarregou

outros funcionarios, gerando insatisfagéo.

A diretora iniciou sua administracdo na escola no inicio do referido ano letivo.
Ja havia passado por uma escola como diretora e por varias outras como professora de
biologia.

Com relacdo a gestdo escolar, cabe destacar que a diretora sempre caminhava
pelo patio na hora do recreio, procurando manter a disciplina na escola, mantendo muito
contato com os alunos. A coordenadora pedagdgica/vice-diretora também fazia esse tipo de
atividade. As duas eram as que tinham autoridade para disciplinar os alunos.

Com relacdo ao ambiente humano e ao relacionamento da gestdo escolar com o
corpo docente, cabe destacar que havia dois tipos de comunicacdo: a velada e a revelada. Na
comunicacgéo velada havia reclamacdes, manifestacdo da insatisfacdo com a equipe de gestéo,
organizacgdo escolar, funcionédrios e SME. Na comunicacdo revelada, as reclamagdes eram
somente sobre os alunos e os problemas de aprendizagem e o comportamento que estes
apresentavam. Somente na sala de aula e na sala dos professores, com a auséncia da equipe de
gestdo, os professores pareciam estar mais livres para expressar suas verdadeiras idéias e
opinides. Em alguns casos, chegavam a provocar os alunos e também eram provocados por
eles.

Em conversas informais, os professores disseram que ndo faziam qualquer
manifestacdo mais visivel de insatisfagdo com medo de represélias, pois a maioria deles tinha
pouco tempo de trabalho na rede municipal de educagdo. Ao serem questionados por que
estavam ali, diziam que ndo havia outra opc¢do na atribuicao de aulas, perderam o prazo para
remocao no final do ano passado, tinham esperanca de que a escola fosse melhorar. Faziam
questéo de ressaltar que uma escola onde a mesma pessoa ocupava duas fun¢des importantes
como a de coordenadora pedagdgica e vice-diretora ndo havia possibilidade de realizacdo de
um trabalho qualitativo por parte da mesma. Ressaltavam ainda que a diretora estava irregular
no cargo que ocupava, uma vez que ndo fez nenhum ponto na prova escrita do concurso para
diretor de escola e foi aprovada pelos titulos e pelo tempo de servico que tem. Para 0s
professores, o estilo de trabalho da diretora era autoritario e centralizador. N&o havia,
portanto, comunicacao aberta entre professores, alunos, funcionarios e equipe de gestdo, nao
havia espaco para liberdade de idéias.

Ao perceberem que a diretora entrou na sala dos professores, 0s mesmos
agiram de maneira diferente, acatando suas determinacdes. Durante o periodo de greve dos

servidores municipais, os funcionarios da unidade escolar trabalharam normalmente.
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Durante o0 ano de 2006, ndo presenciamos reunides com a participacao coletiva

da escola. Estas eram realizadas por grupos: com os professores, presidida pela diretora e
coordenadora pedagogica/vice-diretora, denominadas reunies pedagdgicas, com objetivo de
transmitir os recados e informacdes da SME e de outras instancias educacionais. Nas reunioes
assistidas, ndo houve debate entre os professores e a equipe de gestdo. Nesses encontros, ndo
houve qualquer estudo coletivo de texto ou teoria educacional, 0 que pode ser analisado
também por suas atas. Com os funcionarios, as reunifes também eram presididas pela diretora
e pela coordenadora pedagdgica/vice-diretora.

Outras reunides foram realizadas, como reunides de pais, do Conselho de
Classe e Série, do Conselho de Escola e da APM, sempre presididas pela diretora e com a
colaboracdo da coordenadora pedagdgica/vice-diretora. Tais reunides se caracterizavam pela
seguinte sistematica:

— Reunido de pais: os pais eram convidados por meio de bilhetes nos cadernos a
comparecer a escola com o objetivo de tomar ciéncia sobre o rendimento escolar
dos seus filhos. Eles ouviam no patio da escola os recados gerais e depois iam até as
salas de aula, onde conversavam com o professor, tomavam ciéncia das notas
atribuidas no referido bimestre e assinavam a lista de presenca da reunido e a ficha
individual do aluno.

— Reunido do Conselho de Classe e Série: os professores, a diretora e a coordenadora
pedagdgica/vice-diretora reuniam-se uma vez a cada bimestre para discutirem sobre
o rendimento escolar dos alunos e as notas atribuidas a eles.

— Reunido da APM e do Conselho de Escola: no calendario constava que, uma vez
por més, cada 6rgdo colegiado deveria se reunir. Essas reunifes ndo ocorreram
pontualmente ao calendario no periodo da manha ou da tarde com participacao dos
seus membros: equipe de gestdo, professores, funcionarios e pais (ndo houve a
presenca de alunos). A APM e o Conselho de Escola ndo eram ativos, e tudo

acontecia para se cumprir uma exigéncia burocratica.

A escola avaliava o grau de sucesso do trabalho realizado pelo nimero de
alunos promovidos e retidos. A equipe de gestdo também avaliou seu trabalho por este indice:
promocéo e retencdo. O conselho final foi tranqilo e os professores solicitaram informacdes
das professoras da sala de recursos sobre a questdo da aprovacao e da retencdo dos alunos
com necessidades educacionais especiais. Os alunos também avaliaram seu grau de sucesso

pela promocgdo ou pela retengéo.
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Ao questionarmos a direcdo da unidade escolar sobre a construcdo de um

sistema municipal de educacéo inclusiva, a diretora, durante o processo de coleta dos dados e
na entrevista semi-estrutura, afirmou que esse processo era uma conquista para 0 municipio e
para a escola também, mas observamos, em sua pratica cotidiana, atitudes excludentes com
relagdo aos alunos que se diferenciavam da maioria, seja por uma deficiéncia, por um
problema de aprendizagem ou por um comportamento inadequado.

A coordenadora pedagdgica/vice-diretora adotava a mesma postura, afirmava
ser direito do aluno deficiente ter acesso ao ensino regular, mas adotava praticas
discriminatorias. Os professores também adotavam o mesmo posicionamento: defendiam a
educacdo inclusiva no discurso, mas, na pratica, adotavam praticas discriminatérias e
preconceituosas, como, por exemplo, cobrar que o aluno com deficiéncia realizasse no mesmo
tempo as mesmas atividades dos demais alunos.

Ao questionarmos sobre a necessidade de capacitacdo para atuacdo diante de
tal politica publica educacional, a equipe de gestdo afirmou que a SME até oferece cursos,
mas sdo no horario de trabalho e a escola ndo pode ficar sozinha. Com a falta de funcionarios,
a situacdo piorava, pois em alguns dias a coordenadora pedagogica/vice-diretora substituia a
falta dos professores. A diretora em entrevista semi-estruturada gravada respondeu:

Enquanto ndo for solucionada a falta de pessoal, tanto professores quanto
funcionéarios, ndo posso, participar de nenhum programa de capacitacdo —
Diretora Beta.

Um grande problema enfrentado pela escola durante o ano todo foi o
vandalismo: havia muita pichacdo na escola: na quadra, no muro da entrada, em algumas
paredes. Eram pichados simbolos que representam as “gangues” que dominavam o bairro.
Assim, quanto mais o simbolo de uma gangue ou seus membros era pichado por muros do
bairro ou da cidade, representava maior poder/dominio do grupo e respeito na comunidade.
Essa situacdo piorou com a proibi¢do do uso da quadra, o que afastou a comunidade local da
escola.

Com relacdo ao espago organizacional, este se encontrava aparentemente
organizado: eram respeitados os horéarios, as atividades e os locais onde elas se realizavam,
porém, quando havia falta de professores, essa situagdo era alterada. A escola recebeu

inimeras criticas de professores que lecionaram em 2005 e do pessoal da SME devido &

14 As criticas a essa unidade escolar sdo tdo evidentes que ela foi imposta pela SME para a realizagio da
pesquisa, como foi explicado anteriormente.
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falta de organizacdo escolar. A cada ano, a escola tinha uma nova equipe de gestdo que

procurava deixar a escola com uma nova organizacao; terminado o ano, a equipe se alterava e
comeca tudo de novo. Desde a sua inauguracdo, em 2000, a Escola Beta ja teve cinco equipes

de gestéo diferentes.

2.3 A Escola Gama

Para descrevermos a Escola Gama, utilizaremos como aspectos para analise
sua histdrica espaco fisico, vizinhanga/localizacao, distingdes especiais, populacao estudantil,
professores, com o objetivo de descrever, mesmo que brevemente mais um local de pesquisa.
Ao finalizar tal descricdo, apresentamos algumas consideracdes relevantes sobre a gestéo
escolar e sua prética.

A demanda de alunos na regido deu origem a Escola Beta, que, no final do ano
de 2004, foi inaugurada oficialmente, porém suas obras estavam ainda em andamento. Cabe
ressaltar que essa inauguracdo prematura do prédio teve interesses politicos e foi realizada
pelo prefeito, que terminou seu mandato no final de 2004. Como as obras da construcéo da
escola estavam em andamento, os alunos foram transportados para uma escola de ensino
fundamental da rede estadual durante todo esse ano letivo. Estes alunos ocuparam quatro salas
no periodo da manhad e o mesmo numero de salas de periodo da tarde, sendo uma sala de cada
série em cada periodo.

A inauguracédo da escola contou com a presenca do prefeito, seus secretarios e
demais autoridades, além de muitas pessoas da comunidade que aguardavam uma escola de
ensino fundamental da rede municipal na regiéo.

A escola iniciou formalmente suas atividades no inicio do ano letivo de 2006,
com seis classes de 1.2 série; quatro classes de 2.2 série; trés classes de 3.2 série e trés classes
de 4.2 série, subdividas nos periodos da manha e da tarde.

Localiza-se em um bairro popular da cidade, bem distante do centro comercial.
Conta com boa infra-estrutura, tendo ruas pavimentadas com massa asfaltica, agua encanada,
energia elétrica, linhas de 6nibus que interligam o bairro com demais localidades da cidade e
com o centro comercial, coleta de lixo trés vezes por semana e coleta seletiva de lixo uma vez
por semana. Ha galerias de aguas fluviais. O bairro ndo tem posto de saide. Os Onibus

urbanos passam em frente a escola, pois esta se localiza na principal rua do bairro.
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Ha também um pequeno comércio local, composto por: supermercado,

lanchonetes, farmacia, agougues, quitandas, bares, padarias, posto de combustiveis, lojas
variadas de roupas e aviamentos, oficinas mecanicas. Grande parte das casas do bairro possui
boa estrutura, pois foram construidas por meio de mutirbes habitacionais financiados pelos
governos estadual e municipal. As casas, na sua maioria, possuem dois quartos, sala, cozinha
e um banheiro, feitas de alvenaria e com forro de madeira.

O bairro tem grande fluxo de veiculos diariamente, pois fica proximo a uma
rodovia, em uma das entradas/saidas da cidade. E conhecido como um bairro violento, pois
alguns membros de sua comunidade tém desavengas com uma “gangue” do bairro vizinho
onde se localiza a Escola Beta. E um bairro composto em sua maioria por uma populacéo de
jovens familias que trabalham em grande parte no comércio e na prestacdo de servicos.

A escola ndo se localiza na regido central do bairro, mas é de facil acesso por
ficar na principal rua do bairro, sendo esta pavimentada e com intenso movimento. Os 6nibus
urbanos passam na rua em frente a escola por ser esta a que possui melhor pavimentacdo. Ha
dois portBes: um principal, na entrada, e outro na mesma dire¢do para que professores e
funcionarios guardem seus veiculos no interior da escola. O prédio ndo divide o quarteirdo
com qualquer outro tipo de edificacdo. Em frente a escola, ha varias residéncias e um bar para
venda de guloseimas aos alunos da escola no horario da entrada ou da saida das aulas, e ao
fundo um grande terreno vazio. H4 uma Escola Municipal de Educacdo Infantil (EMEI) que
fica a aproximadamente quatro quarteirdes dali.

O terreno ocupado pela escola é de aproximadamente 5.303,23m2?, sendo
2.102,02m2 de area construida. Até o final de 2006, a escola ndo havia recebido qualquer tipo
de reforma em sua estrutura original, conforme apresentado na figura 6, sendo 1 area total e 2

area construida.
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Figura 6: Gréafico da area total e area construida da Escola Gama.

Fonte: Diario das Observacdes Digital.

Sua arquitetura estad adequada as necessidades de uma escola contemporanea,
com amplas e arejadas salas de aula, banheiros em quantidade suficiente e adaptados para
deficientes, um grande patio, corredores largos, salas administrativas, cozinha, copa, entre
outros espacos, ou seja, tudo na escola é amplo e bem planejado. Em 2006, a estrutura fisica
do prédio foi suficientemente espagosa para abrigar todos os estudantes de forma adequada.

Havia oito salas de aula com aproximadamente 49m?2 cada uma, atendendo em
média a 35 alunos por sala. Localizavam-se em dois grandes corredores, sendo um superior e
outro inferior; as portas ficavam de frente para esses corredores abertos que levavam até o
patio e as janelas ficavam de frente para um grande terreno vago. A estrutura de todas as salas
de aulas era a mesma: possuiam lousa a frente, carteiras, um quadro de avisos e dois armarios,
cartazes e figuras nas paredes, estas por sua vez eram revistadas com azulejos até
aproximadamente 1,5m para que fossem afixados cartazes e avisos. Mesmo sendo uma escola
recém-inaugurada, encontramos algumas pichacGes em quadros de avisos, armarios, carteiras
e paredes.

Havia uma cozinha para merenda, outra para funcionarios e um espaco que
deveria ser o laboratorio de ciéncia e que se tornou deposito de materiais e que funcionava
como cantina. Durante o recreio, a coordenadora pedagdgica fazia a venda de guloseimas para
0s alunos.

Os banheiros, de alunos e funcionarios, estavam equipados com pisos, loucas
sanitarias e espelhos. Foram feitas as adaptacbes para o atendimento da pessoa com

deficiéncia, como alargamento das portas e colocacédo de barras.
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No andar superior, além das salas de aula, havia a biblioteca e a sala de arte.

Havia também uma sala destinada a coordenacdo pedagdgica, que estava sendo usada como
depdsito de materiais, e dois banheiros, sendo um masculino e outro feminino, que
permaneciam sempre fechados.

Era toda rodeada por uma cerca de alambrado, possibilitando total visualizacdo
de seu interior. Nao havia muros na escola, apenas na frente, para proteger o palco de
atividades que ficava no pétio, onde havia uma parede de elementos vazados. As paredes da
quadra poliesportiva e do interior da escola receberam poucas pichacdes e poucos rabiscos.

A estrutura fisica da unidade escolar encontrava-se conservada no inicio do
ano e com pouco sinal de desgaste ao final dele. Apenas alguns vidros foram quebrados e
algumas torneiras furtadas nos fins de semana, mas foram imediatamente repostos.

As janelas das salas de aulas estavam sempre abertas, mas as portas fechadas,
mesmo nos dias de calor intenso. Todas as portas da escola eram de madeira, impedindo a
visualizacdo do que acontecia no interior dos ambientes.

N&o houve mudanca dos objetos e da mobilia durante todo o ano letivo. As
paredes das salas de aulas (na altura dos azulejos) eram decoradas com os trabalhos dos
alunos. N&o havia trabalhos pelos demais corredores e no patio da escola.

Os banheiros eram limpos ap0s os recreios, lavados com agua e desinfetante
todos os dias. Havia sabonetes e toalhas de papel nos banheiros para os alunos, professores e
funcionarios. As portas dos sanitarios asseguravam a privacidade dos alunos. Todos 0s vasos
sanitarios possuiam portas e divisorias.

N&o havia sinalizacdo clara que possibilitasse aos novos visitantes encontrar o
gue desejavam com facilidade. As placas indicativas encontravam-se apenas nas portas das
salas, o que dificultava encontrar o local procurado. Os pais, quando iam a escola conversar
com professores ou com a dire¢do, eram atendidos no patio e depois seguiam para a sala da
diretora.

Com relacdo ao equipamento audiovisual, a escola, apesar de ser recém-
inaugurada, possuia uma caixa de som, um microfone, uma televisdo de 29”, dois radios, um
retroprojetor, um aparelno de DVD. As condigdes de funcionamento e do equipamento
audiovisual eram boas, pois foram adquiridos recentemente com a verba do FUNDEF. A
escola recebeu a primeira verba do PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola) do Governo
federal em outubro de 2006. Esses equipamentos ficam guardados na sala da coordenagéo
pedagdgica. Para utiliza-los, o professor deveria solicitar a dire¢cdo o uso do equipamento e

fazer o agendamento com trés dias de antecedéncia. Ndo observamos o uso com freqliéncia
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desses equipamentos e ndo foi doado qualquer equipamento durante o processo de coleta dos

dados.

No patio possuia oito mesas com dois bancos cada uma, dispostas de frente
para a cozinha, onde era servida a refei¢ao.

As portas das salas de aula e dos banheiros eram suficientemente amplas para
dar acesso a pessoas em cadeiras de rodas. A estrutura fisica do prédio estava totalmente
adaptada para atender com qualidade as pessoas com deficiéncia fisica; a escola tinha
banheiros adaptados para cadeirantes, rampas de acesso aos andares superiores e inferiores,
facil acesso ao portdo de entrada (sem degraus), porém, durante o ano de 2006, ndo havia
qualquer aluno com este tipo de deficiéncia freqlientando a escola.

As salas de aula eram espacgosas e se encontravam em boas condicdes, sempre
limpas e arejadas, comportando tranquilamente a capacidade de acomodacdo, recebendo um
nimero médio de 30 de alunos por turma, lembrando que as turmas de alunos sao
heterogéneas.

A temperatura da escola era amena devido ao grande terreno vago nos fundos.
As janelas encontravam-se sempre abertas, na verdade eram vitrds com uma pequena
abertura. O interessante era que, mesmo com o calor, muitos professores trabalhavam com as
portas fechadas, o que impedia a circulacdo de ar e aumentava a sensagdo de calor no interior
da sala de aula.

O espago na escola encontrava-se aparentemente muito bem organizado: eram
respeitados os horarios, as atividades e os locais onde elas se realizavam, e, mesmo quando
havia falta de professores, essa situacdo se mantinha, pois a coordenadora pedagogica/vice-
diretora assumia o lugar do professor que estava faltando. Tudo era mantido para que nada
fosse alterado. O espaco organizacional era conservado mesmo em condi¢Oes adversas. A
escola era impecavelmente limpa e organizada.

Os objetos e a mobilia do edificio permaneciam sempre nos mesmos lugares
para que os alunos com deficiéncia visual se orientassem e a escola tinha dois alunos com
essa deficiéncia estudando I4.

Destacamos como aspecto positivo desta unidade escolar, e que a diferenciava
das demais que pesquisamos, o servico de café da manhd aos alunos do periodo da manha no
inicio do periodo, sendo este composto por leite com bolacha doce ou salgada, e lanche da
tarde para os alunos no final do periodo, novamente leite com bolacha. Este servico era diario.

A Figura 3 apresenta a fachada do prédio onde funciona a Escola Gama. Ao

observarmos a imagem, percebemos as boas condi¢cdes em que se encontrava a escola e sua
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estrutura adaptada. A foto foi tirada no més de maio, trés meses depois do inicio de suas

atividades no prédio. Um diferencial desta escola era ter caseiro, que morava nhas
dependéncias do prédio em moradia apropriada e cuidava do local no periodo noturno e nos

fins de semana.

Figura 7: A Escola Gama.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, maio de 2006.

Sobre as distingbes especiais, destacamos que a reputacdo da escola na
comunidade, coletada por meio de conversas informais com os alunos, segundo os pais dos
alunos, era considerada de boa qualidade, pois ficava proxima de suas casas, era nova e limpa.

No final do ano de 2006, um fato demonstrou a insatisfacdo dos professores
para com a gestdo da unidade escolar. Dos 22 professores, somente trés permaneceram na
escola, 19 pediram remocdo, alegando problemas com a direcdo da unidade. Varios
comentérios foram feitos sobre o caso e a SME ficou de averiguar os motivos da remocao
coletiva de professores.

Né&o foi observada qualquer atividade para a comunidade no local, assim, a esta
guase nao se encontrava na escola. Aos fins de semana, ndo era permitido aos moradores do

bairro utilizar a quadra poliesportiva para jogos de futebol ou outras atividades.
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A escola recebeu ajuda de entidades (Lions) para execuc¢éo de atividades para

os alunos em comemoracao ao dia das criangas. Além disso, realizou eventos para comemorar
o dia das maes e festa junina. Na comemoracéo das datas civicas (21 de abril, 9 de julho, 7 de
setembro, 15 de novembro), foram desenvolvidas atividades diferenciadas, como hasteamento
da bandeira nacional, canto do Hino Nacional e alguma apresentacdo dos alunos. A escola
manteve sempre a mesma rotina, alterada somente nos dias de festividades. O espa¢co na
escola encontrava-se aparentemente organizado: eram respeitados os horarios, as atividades e
os locais onde elas se realizam. Mesmo com a falta de professores, essa rotina nao era
alterada, pois a coordenadora pedagdgica/vice-diretora assumia as aulas. Nao observamos
dispensa de aluno por falta de professores. A vida diaria da escola ndo era determinada pelas
necessidades dos alunos, dos professores e dos funcionarios, pois seguia as determinacdes da
SME, que padronizava a vida diaria das escolas municipais de ensino fundamental por meio
do Regimento Escolar comum e do calendario escolar.

Em 2006, acolheu 493 alunos, divididos em 16 turmas, em dois turnos de
funcionamento, sendo 241 no periodo da manhd, 253 no periodo da tarde, conforme

apresentado na Tabela 9:

Tabela 9: Nimero de alunos da Escola Gama, em 2006.

Escola Salas 12 2& 32 42 Manhd Tarde Total dealunos
Gama 16 191 122 90 90 241 252 493
Total 16 191 122 90 90 241 252 493

Fonte: Diario das Observacdes Digital.

Ao analisar os dados sobre o nimero de alunos da Escola Gama, em 2006,
podemos concluir que havia preferéncia pelo periodo da tarde e que o maior nimero de alunos
encontrava-se na 1.2 série, justamente por estar iniciando naquele ano suas atividades.

Seu quadro funcional em 2006 era composto por 30 pessoas e pode ser

visualizado pela Tabela 10.
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Tabela 10: Numero de funcionarios, cargos e fung¢fes da Escola Gama, em 2006.

Cargo / Funcao Numero de Servidores

Diretora

Assistente de Diregdo / Coordenadora Pedagdgica
Secretaria*

Auxiliar Administrativo**

Serventes

Professores

Total

Fonte: Diario das ObservacGes Digital.

S INE Y

*A servidora ficou na unidade escolar durante o primeiro semestre de 2006, depois se exonerou.
**Q servidor ficou os trés primeiros meses do ano na unidade escolar, depois foi transferido para a
SME.

Ao analisarmos a Tabela 10, destacamos que havia diferentes categorias de
profissionais que trabalhavam na escola e que, formalmente, 19 professoras foram removidas
para outra escola em 2007, conforme mencionado anteriormente. Cabe destacar que, durante o
ano de 2006, a escola ficou sem vice-diretora, sendo que uma professora | respondeu pela
coordenacdo pedagdgica e pela vice-direcdo ao mesmo tempo.

Professores, alunos e funcionarios pareciam ndo se importar com nossa
presenga no cotidiano escolar.

Mesmo sendo recém-inaugurada, a escola enfrentou o problema do
vandalismo, sendo que foram furtadas torneiras e quebrados alguns vidros.

Cabe destacar sobre os alunos que 0s mesmos pertenciam ao bairro. A escola
atendia exclusivamente a comunidade local. Em geral, os alunos tinham as caracteristicas a
sequir.

A faixa etaria variava entre os 6-7 aos 10-11 anos, pertencentes as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental. Entretanto, ndo havia na escola alunos
multirrepetentes.

Com relacdo a condicdo socioeconémica, por meio de conversas informais
durante o recreio, os alunos destacaram que o0s pais trabalhavam no comércio ou em outras
ocupacdes; muitos trabalhavam em outros bairros e poucos mencionaram que 0s pais estavam
desempregados. Muitos ainda destacaram que recebiam ajuda financeira dos programas
assistenciais do Governo federal.

A composicdo étnica dos alunos da escola era miscigenada: encontramos
muitos negros, morenos, pardos, brancos e nenhum descendente de japoneses ou coreanos. Os

alunos com deficiéncia eram tratados pelos demais alunos com naturalidade. Encontramos
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dois deficientes visuais que contavam com a colaboracao dos demais para o desenvolvimento

das atividades cotidianas.

Durante o horério de entrada dos alunos na escola, havia intenso movimento de
pessoas que vinham andando pelas ruas do bairro. Os alunos atravessavam a rua defronte a
escola com frequéncia para comprar guloseimas num bar. Ao adentrar na escola, os alunos
faziam fila no pétio, esperando o professor para fazem a oracdo do dia sob as orientacbes da
coordenadora pedagdgical/vice-diretora. Depois dessa atividade no patio, os alunos seguiam
em fila para as salas de aula. No periodo da manha, antes dessa atividade, os alunos formavam
fila na cozinha da escola para tomar café da manh&, como j& mencionamos anteriormente.

Nos horérios de entrada ou saida dos alunos, havia sempre algum pai e/ou
responsavel querendo saber informacdes sobre os alunos. Estes eram atendidos em frente a
secretaria da escola e depois encaminhados a sala da diretora, depois de feita a oracdo pelos
alunos.

No recreio, ndo havia uma atmosfera tranquila para a refei¢ao: tudo era agitado
e barulhento, com musicas evangélicas ao fundo e conversas intensas. Os alunos falavam com
a boca cheia de alimentos, ndo demonstrando nenhuma etiqueta & mesa. As refeices
obrigatoriamente deveriam ser realizadas nas mesas e 0s alunos respeitavam isso, pois
estavam sob a supervisdo das serventes, que cobravam disciplina dos alunos. Depois de
realizada a refeicdo, eram oferecidos aos alunos livros de literatura infantil, mas muitos
preferiam correr e brincar. A comida era preparada na prépria escola por duas merendeiras
nos periodos da manha e tarde. O alimento era servido diretamente nos pratos dos alunos, que,
depois de fazer as refei¢Ges, colocavam os pratos e os talheres utilizados num canto proximo a
porta da cozinha para serem lavados. Eram oferecidos aos alunos como utensilios para as
refeicdes um prato de plastico (marrom), uma colher de metal e uma caneca de plastico
(marrom). A caneca era oferecida aos alunos todos os dias, pois havia leite na entrada e saida.
Os alunos bebiam &gua no bebedouro sem o uso de canecas. O cardapio era elaborado pelas
proprias merendeiras e variava conforme os alimentos recebidos. Toda semana, os alunos
comiam arroz, feijdo, carne vermelha, carne branca, bolacha doce e salgada, leite, macarréo,
salsicha. Situagdo comum em todas as escolas municipais.

Quando o sinal tocava para os alunos entrarem novamente nas salas de aula, os
mesmos seguiam em direcdo ao patio e formavam fila novamente. O recreio era subdivido em
turmas, tanto no periodo da manha, quanto no periodo da tarde: lanchavam primeiro as

primeiras e segundas series, depois as terceiras e quartas séries.
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No horario previsto para a saida, os alunos seguiam em fila com o

acompanhamento do professor até o portdo. Havia novamente varias pessoas esperando 0s
alunos no portdo, mas minoria ia embora caminhando pelas ruas do bairro sem o
acompanhamento de um adulto.

Durante 0s varios meses de observacao, pudemos verificar que, em quase todas
as turmas, havia alunos considerados os favoritos do professor: alunos bem comportados e
que ndo apresentavam dificuldades de aprendizagem sentavam nas primeiras carteiras, eram
asseados e participavam das aulas quando solicitados. Normalmente, esses eram 0s ajudantes
do professor e, nas classes onde estudavam os alunos com deficiéncia visual, esses alunos
ajudavam o colega deficiente a ir ao banheiro e/ou caminhar pelos corredores da escola.

Aqgueles que terminavam primeiro as atividades eram elogiados pelo professor,
mas 0s que demoravam mais recebiam insultos e bilhetes nos cadernos. Nao havia distingfes
entre meninos e meninas.

Os professores e os funcionarios levantavam sempre a voz aos alunos, pois
diziam que eram desobedientes.

Os alunos agrediam-se verbalmente apenas no recreio, pois em sala de aula os
professores controlavam a disciplina. Observamos poucas brigas entre os alunos.

A escola conhecia a vida dos alunos por meio dos relatos que estes ou seus
responsaveis faziam. O pessoal da escola tinha o costume de ir a casa do aluno para saber por
gue este estava faltando ou mudou de comportamento, mas usavam também o telefone como
ferramenta de comunicacdo. Quando informacgdes sobre a historia dos alunos chegavam a
escola, as mesmas eram tratadas com sigilo.

Os alunos estavam sempre uniformizados com as vestes doadas pela PMB. As
veste eram meias brancas, ténis azul marinho, abrigo completo (calga comprida e blusa para
os dias frios), bermuda e camiseta branca.

Quando os alunos apresentavam comportamento inadequado, em sala de aula
ou em outros espacos da escola, eram encaminhados a equipe de gestdo da escola. Os
incidentes acontecidos com os alunos, bem como seu comportamento inadequado, eram
registrados (escritos) no livro de ocorréncias da escola. No referido livro, havia o registro do
fato e do comportamento do aluno; aquele era assinado pelo aluno e, posteriormente, pelo
responsavel. Os alunos apresentavam verdadeiro pavor deste livro e choravam quando
necessitavam assinar a ocorréncia. Nao havia espago para defesa do aluno.

O Grémio Estudantil, espaco para participacdo dos alunos, existia apenas

formalmente, nos documentos da escola.



95
Aos alunos com necessidades educacionais especiais que freqientavam o

ensino regular era oferecido o apoio da Sala de Recursos no horario inverso ao das aulas
regulares. Poucos alunos freqiientavam esse recurso, pois era oferecido apenas o atendimento
para alunos com deficiéncia visual, havendo dois alunos com esta deficiéncia na unidade
escolar, os demais vinham de outras unidades escolares.

Sobre os professores, destacamos que todos eram concursados pela Prefeitura.
Quando questionados sobre o porqué de trabalharem na escola, muitos justificavam pela
disponibilidade de horario; outros diziam estar ali de passagem, pois estavam esperando a
remocao para tentar vaga em outra escola; outros alegaram ser aquela a Gnica escola com vaga
na atribuicdo de aulas.

Em conversas informais com os professores durante o processo de observacédo
participante, muitos se queixaram da escola e da rede municipal como um todo. Entretanto,
justificaram sua permanéncia por ndo conseguirem algo melhor, mas afirmaram que nao iriam
continuar na escola no préximo ano letivo.

Durante o ano de 2006, as aulas observadas apresentaram poucas inovacdes
metodoldgicas por parte dos professores. Estes usaram constantemente o giz e a lousa, ndo
seguiam sistematicamente o livro didatico, pois ndo havia em quantidade suficiente para todos
os alunos. Usavam materiais como textos e atividades xerocados. Em alguns casos, 0s jogos
pedagdgicos foram utilizados. A sistematica das aulas envolvia a leitura e a explicacdo de
texto, depois atividades sobre o tema em estudo, para posterior corre¢do. O que determinava o
ritmo da turma era a conclusdo da atividade solicitada. Observamos algumas atividades
individualizadas para os alunos que apresentavam dificuldade de aprendizado ou necessidade
educacional especial, como o uso de alfabeto mével em EVA. As atividades diferenciadas
eram realizadas também no reforgo escolar e na Sala de Recursos. Alguns professores
procuravam auxiliar os alunos com dificuldade colocando-os sentados a frente.

A escola tratava de maneira diferenciada os alunos que apresentavam
dificuldade de aprendizagem, oferecendo reforco escolar. As aulas de reforco comegaram no
segundo més de aulas, mas os alunos ndo se interessavam por estar freqientando as aulas
regulares assiduamente.

A participacdo dos alunos em atividades extra-escolares, como pecas de teatro,
passeios e outros eventos culturais foi escassa durante o ano. N&do houve solicitacdo
antecipada de 0nibus por parte do corpo docente no inicio do letivo para a coordenadora
pedagdgica e esta, por sua vez, ndo agendou na SME. Entretanto, como era disponibilizado

para cada unidade escolar um 0nibus por semestre, a escola s6 poderia realizar dois passeios
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ao ano com 60 alunos cada um. A SME forneceu o transporte e a diretora, juntamente com a

coordenadora pedagogica, premiaram a classe com melhor comportamento para participar
dessas atividades, havendo também a concordancia do professor. A coordenadora pedagdgica
acompanhou os alunos e os professores em todas as atividades extra-escolares realizadas. Nao
havia nenhum tipo de transporte disponivel aos alunos diariamente.

O relacionamento dos professores com os alunos repetia a mesma rotina. As
atividades eram passadas aos alunos, estes executavam e assim que as terminavam,
desenvolviam alguma outra ocupagédo, mas ficavam sentados em suas carteiras esperando que
os demais concluissem seus afazeres. Muitos conversavam e a professora clamava por
siléncio. Havia utilizacdo do tempo livre dos alunos, pois os professores preparavam materiais
para esta finalidade. Algumas atividades foram realizadas em duplas. O posicionamento das
carteiras era em fileiras uma atras da outra e os professores procuravam manter a ordem
durante toda a aula.

Por meio de conversas informais com os professores durante o periodo de
observacdo participante, estes definiram que seus espacgos na escola eram a salas de aula e a
sala dos professores, onde circulavam livremente. Os professores ndo interagiam com 0s
alunos no horério do recreio no patio. Os mesmos ndo possuiam armarios para guardavam
seus objetos pessoais e materiais diversos; somente havia armarios nas salas de aulas, que
permaneciam fechados. Faziam suas refeicdes na sala dos professores e conversavam sobre
assuntos variados: novelas, problemas familiares, problemas com os alunos, ndo comentavam
sobre os problemas da unidade escolar. Eram dados quinze minutos de intervalo aos
professores e alunos. Quando a diretora ou a coordenadora pedagdgica precisava passar algum
recado aos professores, eles voltavam para a sala de aula com os alunos e depois um
funcionério ficava na sala com as criangas, e os recados eram transmitidos individualmente.

A sala dos professores era considerada territério privado e local de interacao
dos professores e da equipe de gestdo, onde ndo havia entrada de alunos e onde ndo eram
incomodados por outras pessoas. Também era local de conversa e aparente descanso.

Sobre o trabalho realizado pelo corpo docente da escola, o grupo de
professores enaltecia o trabalho dos colegas e as conquistas dos seus alunos, mas nao
elogiavam para a equipe de gestdo por seu trabalho. Sobre os resultados dos alunos, nas
avaliacOes externas, os professores explicavam que isso era o resultado da situacdo do ano
anterior, pois os alunos freqlientaram outra unidade escolar devido a ndo-conclusdo das obras

do prédio.
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Nenhum professor abandonou suas aulas e todos pertenciam a unidade escolar.

N&o havia na escola a pratica da dobra, apenas quando algum professor faltava ou tirava
licenca. Nao havia espaco para que o professor fosse ouvido e também expressasse suas
opinides.

A responsavel pela biblioteca da escola era uma servente que controlava o
empréstimo de livros. Durante a pesquisa, poucas foram as vezes que observamos as turmas
de alunos frequientando o local, pois, na maioria das vezes, se encontrava fechado. O espaco
era organizado e limpo, mas quando havia necessidade de se de realizar algum trabalho
burocratico (como Plano de Gestdo ou Projeto Politico Pedagdgico), esse espaco era utilizado
pelo responsavel da elaboracdo dos documentos.

A falta de funcionarios foi um dos problemas da escola, como nas demais, 0
que sobrecarregou outros funcionarios, gerando insatisfacdo. Cabe destacar que, durante o
més de maio, houve um pequeno periodo de greve dos servidores municipais reivindicando
aumento salarial e melhoria de suas condicdes de trabalho. Como os funcionarios da escola
sdo novos na rede municipal e estdo no periodo probatério, ndo participaram e ndo fizeram
qualquer tipo de manifestagdo com medo de perderem o cargo. Somente as merendeiras, que
ja tinham alguns anos como servidoras, aderiram ao movimento e “cruzaram os bracos”. Para
evitar grandes transtornos, a coordenadora pedagogica/vice-diretora assumiu a cozinha da
escola e orientava 0s demais funcionarios (secretaria, auxiliar administrativo e servente): o
gue e como deveriam fazer para preparar os alimentos. Na hora de servir a merenda aos
alunos, os professores eram convocados a ajudar e até a pesquisadora auxiliou nessa
atividade.

Raramente encontramos os professores conversando sem a supervisdo da
coordenadora pedagdgical/vice-diretora ou da diretora. Havia excessivo autoritarismo da
gestdo da escola, o que impossibilitava a formacdo de vinculos de amizade e trocas de
informacdes e experiéncias entre os docentes.

A diretora iniciou sua administracdo na escola no inicio do referido ano letivo.
Ja havia passado por duas escolas, como diretora, e por varias outras como professora das
séries iniciais do ensino fundamental.

Destacamos que a diretora nunca caminhava pelo patio na hora do recreio, pois
ficava na sala dos professores. Solicitava as serventes o controle disciplinar dos alunos. A
coordenadora pedagogica/vice-diretora também fazia esse tipo de atividade.

Com relagdo ao ambiente humano e ao relacionamento da gestio escolar com

corpo docente, cabe destacar que ndo havia comunicacdo. Os professores procuravam nao
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comentar nada sobre sua relacdo com a gestdo escolar, por medo de represalias. Somente na

sala de aula, com a auséncia da equipe de gestdo, os professores pareciam estar mais livres
para expressar suas verdadeiras idéias e opinides.

Em conversas informais, os professores disseram que ndo faziam nenhuma
manifestacdo mais visivel de insatisfacdo com medo de represélias, pois a maioria deles tinha
pouco tempo de trabalho na rede municipal de educacdo e sabiam da postura da diretora. Ao
serem questionados sobre o porqué de estarem ali, diziam que ndo havia outra opc¢do na
atribuicdo de aulas. Ressaltavam ainda que a diretora estava irregular no cargo que ocupava,
uma vez que nao fez nenhum ponto na prova escrita do concurso para diretor de escola e foi
aprovada pelos titulos e pelo tempo de servico que tem. Para os professores, o estilo de
trabalho da diretora era autoritario e centralizador. Nao havia, portanto, comunicacdo aberta
entre professores, alunos, funcionérios e equipe de gestdo, ndo havia espaco para liberdade de
idéias.

Durante o0 ano de 2006, ndo presenciamos qualquer reunido com a participacédo
coletiva da escola. As reunides eram realizadas por grupos: com os professores, presidida pela
diretora e coordenadora pedagdgica/vice-diretora, denominadas reunides pedagogicas, com
objetivo de transmitir recados e informacdes da SME e de outras instancias educacionais. Nas
reunides assistidas, ndo houve debate entre os professores e a equipe de gestdo. Nesses
encontros, ndo houve qualquer estudo coletivo de texto ou teoria educacional, o que pode ser
analisado também pelas atas. Com os funcionarios, as reunides também eram presididas pela
diretora e pela coordenadora pedagdgica/vice-diretora.

Outras reunides foram realizadas, como reunides de pais, do Conselho de
Classe e Série, do Conselho de Escola e da APM, sempre presididas pela diretora e com a
colaboracéo da coordenadora pedagdgica/vice-diretora. Tais reunides se caracterizavam pela
seguinte sistematica:

— Reunido de pais: os pais eram convidados por meio de bilhetes nos cadernos a
comparecer a escola com o objetivo de saberem sobre o rendimento escolar dos seus
filhos. Eles ouviam no patio da escola os recados gerais e depois iam até as salas de
aula, onde conversam com o professor, tomavam ciéncia das notas atribuidas no
referido bimestre e assinavam a lista de presenca da reunido e a ficha individual do
aluno.

— Reunido do Conselho de Classe e Série: os professores, a diretora e a coordenadora
pedagdgica/vice-diretora reuniam-se uma vez a cada bimestre para discutir sobre o

rendimento escolar dos alunos e as notas atribuidas a eles.
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— Reunido da APM e do Conselho de Escola: no calendario constava que, uma vez

por més, cada Orgdo colegiado deveria se reunir. Essas reuniGes ocorreram
pontualmente ao calendario no periodo da manha ou da tarde com participacao dos
seus membros: equipe de gestdo, professores, funcionarios e pais (ndo houve a
presenca de alunos). Somente a APM era ativa; o Conselho de Escola néo era ativo,

mas tudo acontecia para se cumprir uma exigéncia burocratica.

A escola avaliava o grau de sucesso do trabalho realizado pelo nimero de
alunos promovidos e retidos. A equipe de gestdo também avaliou seu trabalho por este indice:
promocéo e retencdo. Os alunos também avaliaram seu grau de sucesso pela promogao ou
pela retencéo.

Ao questionarmos a direcdo da unidade escolar sobre a constru¢do de um
sistema municipal de educagdo inclusiva, a diretora, durante o processo de coleta dos dados e
na entrevista semi-estrutura, afirmou que esse processo era muito bom para ao municipio, pois
estava na legislacdo e deveria ser respeitada, mas observamos em sua pratica cotidiana
atitudes excludentes com relagdo aos alunos, uma vez que a mesma evitava 0 contato com
eles.

A coordenadora pedagdgica/vice-diretora adotava a mesma postura, afirmava
ser direito legal do aluno deficiente ter acesso ao ensino regular, mas adotava praticas
discriminatorias. Os professores defendiam a educacdo inclusiva e faziam algumas praticas
diferenciadas.

Ao questionarmos sobre a necessidade de capacitacdo para atuacdo diante de
tal politica publica educacional, a equipe de gestdo afirmou que a SME ofereceu cursos no
horario de trabalho e a escola ndo poderia ficar sem responsavel. Entdo, pela falta de
funcionarios, diretora e coordenadora pedagdgica/vice-diretora ndo poderiam se ausentar para

participar desta capacitagdo. A diretora em entrevista semi-estruturada gravada respondeu:

Precisamos encontrar alguém capaz de assumir a vice-direcdo da escola para
dividir um pouco comigo. Nao posso ficar saindo toda hora, por isso nao
participei de nenhum curso — Diretora Gama.

A reputacdo da escola na comunidade era boa. Os alunos diziam que seus pais
gostavam da escola. Com o passar do tempo, observamos, durante a entrada e saida dos

alunos, que os pais passaram a criticar a postura autoritaria da diretora e suas exigéncias,
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situacdo esta que pode ser confirmada com o ndmero elevado de remocdes de professores

para outras unidades escolares no final do ano letivo.

Consideramos que ndo havia comunicacdo aberta entre professores, alunos,
funcionérios e equipe de gestdo, ndo havia liberdade de expressdo na unidade escolar devido a
fiscalizacdo constante, por isso, 0s professores classificaram o estilo da gestdo escolar como
autoritario, centralizador e antidemocrético.

Depois de situarmos a metodologia do processo de pesquisa, a estrutura
organizacional da SME e sua justificativa para a proposta de construgdo de um sistema
municipal de educacdo inclusiva e as respectivas categorias para andlise dos dados,
descrevemos 0s contextos em que a pesquisa de campo ocorreu. Ao optarmos pelo padrédo
ciclico da pesquisa qualitativa do tipo etnografico aplicada a educacédo, faremos no préximo

capitulo o estudo tedrico sobre politica, educacédo inclusiva e gestdo escolar.
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CAPITULO IIl  POLITICA, EDUCACAO INCLUSIVA E GESTAO
ESCOLAR

Somos iguais perante a lei, e também temos o direito de sermos diferentes.
Porém os direitos humanos basicos ainda sdo rotineiramente negados a
segmentos da populacdo mundial, entre eles muitas criancas, adolescentes,
adultos e idosos com deficiéncia. E fundamental que haja a igualdade de
oportunidades e que o acesso a salde, educagdo, trabalho, lazer, transporte,
cultura se torne uma conseqiiéncia natural de politicas e atitudes que ap6iem o
acesso e a plena inclusdo e participacdo social em todos os segmentos da
sociedade, garantindo a cidadania. (AKASHI; DAKUZAKU, 2001, p. 29)

Antes de adentramos no estudo teérico sobre politica, faz-se necessario
apresentarmos nossa visao de educacao inclusiva e gestéo escolar.

A sociedade contemporanea vive em transformacgdo, a mutacdo é constante.
Algumas mais marcantes, outras passam até despercebidas. Convivemos com o velho e com o
novo concomitantemente. Mesmo sem termos consciéncia, agimos, pensamos, fazemos,
refazemos seguindo modelos existentes, ou seja, norteamos nossa vida de acordo com
paradigmas.

Para Kuhn (1992, p. 219), paradigma € o conjunto de crencas, técnicas, valores
e opinides utilizadas pelos seres de uma determinada sociedade, em uma determinada época.
“Um paradigma ¢ aquilo que os membros de uma comunidade partilham”.

Morin (2004, p. 25) afirma que:

0 paradigma efetua a selecdo e a determinacdo da conceptualizacdo e das
operacgdes ldgicas. Designa as categorias fundamentais da inteligibilidade e
opera o controle de seu emprego. Assim, 0s individuos conhecem, pensam e
agem segundo paradigmas inscritos culturalmente neles.

O mesmo autor acredita que uma crise paradigmatica é também um momento
de crise de concepcdes, de visdes de mundo e de possiveis mudancas. A ruptura de um
modelo paradigmatico nao é simples, nem anula totalmente o modelo adotado anteriormente.
Padrdes solidificados racham e até quebram, emergindo algo novo que ira se concretizar com
0 tempo. Isso gera incertezas e insegurangas para uns e ousadia para outros, dependendo da
maneira como se interpreta e se conhece a proposta que emerge.

Para Capra (1993, p. 17), um paradigma “significaria a totalidade de
pensamento, percepcOes e valores que formam uma determinada visdo da realidade, uma

visdo que é a base do modo como uma sociedade se organiza”. Portanto, a mudanca
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paradigmatica é caracterizada por transformacdes profundas e essenciais no modo de ser e

fazer diante de uma alteracao de visdo do conjunto como um todo.

Atualmente, vivenciamos uma transi¢do paradigmatica, em que da hegemonia
do paradigma da integracado, fracassado por centrar na pessoa com deficiéncia as dificuldades
e pressupor sua insercao na estrutura normal da sociedade com o processo de normalizagéo,
emerge o paradigma da inclusdo que pressupde a equidade, entendida como a mesma
oportunidade de realizacdes pessoais e profissionais a todos os cidaddos, em todos os
ambientes (STAINBACK; STAINBACK, 1999).

Aqui, nos cabe fazer uma indagacdo: qual a relagdo entre o conceito de
paradigma e as politicas publicas educacionais de inclusdo escolar no contexto da educacao
nacional?

Acreditamos que a educacgdo escolar passa por um momento de transformagéo,
pois a proposta de educagdo inclusiva tem abalado estruturas solidificas. Essa mudanca de
paradigma educacional tem gerado questionamentos, discussdes, insegurangas; vivemos hoje
a incerteza do novo.

A educacdo contemporanea — direito publico e subjetivo™ de cidadania —
aponta para principios basicos de formacdo do cidaddo critico e participante, capaz de trilhar
os caminhos da vida com dignidade e liberdade. O objetivo da educacdo escolar, entéo,
fundamenta-se na criagcdo, no crescimento e na busca do aprender a aprender para conhecer,
exercer com autonomia seus direitos e deveres e garantir a liberdade de agir e pensar. Assim,
ha necessidade reformular a escola atual, nos seus aspectos estruturais, conjunturais,
metodologico-didaticos e curriculares.

Atualmente, a palavra “inclusdo” ganhou espaco no discurso politico
educacional nacional. Observamos que seu uso ndo se restringe apenas ao contexto
educacional, mas estd sendo mencionada em varios outros, com diferentes significados,
transformando-se, ndo raro, num slogan vazio de significacdo. Isso fomenta a emersédo de
modismos e dificulta sua compreensdo social.

Tal discussdo ganhou espago e forca nos Gltimos anos, apos a aprovacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (n.° 9394/96) que estabelece, nos Artigos 58 e 59,

15 Segundo Reale (2001, p. 270): “A teoria do direito publico é uma teoria fundamental, porquanto implica a
afirmacdo e que o individuo possui uma esfera de acdo inviolavel, em cujo ambito o Poder publico ndo pode
penetrar. N&o foi, pois, por mera coincidéncia que, no processo liberal do século XVI1I e no individualismo que
prevaleceu na Revolugao Francesa, essas idéias tenham comegado a adquirir contornos mais nitidos. E que, no
fundo, todos os direitos publicos subjetivos pressupdem o direito fundamental de liberdade, entendida em sua
dupla valéncia, como poder autdnomo de ser e agir na esfera privada (liberdade civil) e na esfera pablica
(liberdade politica).”
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a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais preferencialmente na rede

regular de ensino.
Para Gonzalez (2003, p. 55), ha atualmente diferentes paradigmas sobre a
educacéo escolar da pessoa deficiente: integracdo escolar, necessidades educativas especiais,

atencdo a diversidade e educacdo inclusiva. O autor conceitua incluséo escolar sendo:

en primer lugar, un proceso que retne a los alumnos, con o sin necesidades
especiales, en un mismo contexto educativo. En segundo lugar, se trata de una
unién que se desarrolla a través de diferentes situaciones o modalidades
institucionales y organizativas. Por ultimo, las diversas modalidades de
atencion se llevan a cabo en funcién de las caracteristicas del propio alumno.

As escolas, a nosso ver, com propostas tradicionais e os sistemas educativos
gue as sustentam estdo organizadas segundo o modelo de instrucdo e transmissao, que tem se
mostrado incapaz de atender as necessidades da sociedade atual, e muito menos as
necessidades educativas dos alunos deficientes. Logo, estamos distantes da “real” escola
inclusiva: a que se fundamenta numa visdo diferenciada do processo educativo, com
qualidade e eficiéncia/eficacia pedagdgica para todos os alunos, favorecendo a formacdo
social e o desenvolvimento diante da diversidade.

A educacdo inclusiva visa a pluralidade e a diversidade, exigindo um
intercAmbio constante com a educacdo especial. Em virtude da sua abrangéncia, pressupde
adaptacOes, adocao de apoios, tanto pessoal (equipe de gestdo, professores e funcionarios)
guanto materiais adequados e apropriados.

A constatacdo da existéncia da diversidade € essencial, pois cada ser humano é
singular, construido historicamente no contexto fisico, econdémico, psicologico e social em
que esta inserido. E assim que cada um elabora sua racionalidade objetiva/subjetiva. A
diversidade, entdo, é formada pelo conjunto das peculiaridades que caracterizam a sociedade.

O paradigma da educacdo inclusiva € uma conquista. Alunos com necessidades
educacionais especiais podem aprender em escolas regulares, uma vez que ajustadas as suas

necessidades escolares, pessoais e sociais.

Acreditamos que a aprendizagem da administracdo das relacdes sociais e
interpessoais, no contexto da diversidade, é fator essencial para a construcao
de uma sociedade democratica, e acreditamos, também, que a escola tem
papel fundamental no desenvolvimento dessa competéncia. (BRASIL, 2003,

p. 11)
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A construcdo da escola inclusiva no contexto da educacional brasileiro estd em

pleno desenvolvimento. Fortemente enraizada em paises como Estados Unidos, Reino Unido
e Canada, busca atender a todos: deficientes fisicos, psiquicos, sensoriais, superdotados,
inadequados socialmente, minorias étnicas, desfavorecidos culturalmente, grupos de risco,
marginalizados e imigrantes.

PressupGe ndo haver qualquer tipo de exclusdo, para que todos participem com
igualdade de condicBes da vida escolar, social e comunitaria em que estdo inseridos. “La
inclusion asume que la convivencia y el aprendizaje en grupo es la mejor forma de beneficiar
a todos, no solo a los nifios etiquetados como diferentes” (GONZALEZ, 2003, p. 61).

Para Mendes (2002, p. 61), “a educacdo inclusiva € uma proposta de aplicagédo
pratica ao campo da educacdo de um movimento mundial, denominado inclusao social”. Esse
novo paradigma propde entdo a equiparacdo de oportunidades para todos, como vimos: a
eqliidade. Necessario se faz ressaltar, ainda que de modo repetitivo, que a educacgdo inclusiva
fundamenta-se nos principios da valorizagdo dos direitos humanos, aceitagdo das diferencas

individuais, valorizacdo da diversidade.

O conceito de escolas inclusivas pressupde uma nova maneira de entendermos
as respostas educativas que se oferecem, com vistas a efetivagdo do trabalho
na diversidade. Estd baseado na defesa dos direitos humanos de acesso,
ingresso e permanéncia com sucesso em escolas de boa qualidade (onde se
aprenda a aprender, a fazer, a ser e a conviver), no direito de integracdo com
colegas e educadores, de apropriacdo e construcdo do conhecimento, o que
implica, necessariamente, em previsdo e provisdo de recursos de toda ordem.
(CARVALHO, 2004, p. 36)

Nesta perspectiva, incluir adquire novo significado: aceitar a todos — com
dificuldades temporarias ou permanentes de aprendizagem, excluidos, marginalizados,
criancas circenses, ndmades, que vivem em situacdo de extrema pobreza, guerras, conflitos.

A analise da situacdo nos reporta “o longo e importante processo historico que
a produziu, configurado numa luta constante de diferentes minorias, na busca de defesa e
garantia de seus direitos enquanto seres humanos e cidaddos” (ARANHA, 2001, p. 160).

Sabemos que a igualdade de oportunidades e direitos ndo esteve presente em

todo o processo de construcédo historica do homem ocidental. Para Aranha (2001, p. 160):

A relacdo da sociedade com a parcela da populacdo constituida pelas pessoas
com deficiéncia tem se modificado no decorrer dos tempos, tanto no que se
refere aos pressupostos filosoficos que a determinam e permeiam, como no
conjunto de préaticas nas quais ela se objetiva.
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Antes de aprofundarmos o estudo, no contexto legal e nas diretrizes para
atuacdo pedagogica inclusiva, € pertinente que uma pergunta seja respondida: qual é a
fundamentacdo politica e historica para construgdo do sistema educacional inclusivo? Para
responder a essa questdo, é necessario que fagamos uma breve andlise das raizes politicas de
nosso pais e uma revisao histérica do atendimento educacional a parcela da populacédo
excluida do acesso a educacdo escolar: os deficientes. Assim, teremos mais clareza para
analisar as politicas publicas educacionais de inclusdo escolar no Brasil e as diretrizes
federais, estaduais e municipais que norteiam o atendimento educacional atualmente.

Em outras palavras: olhar o ontem para compreender o hoje.

Fundamento-me no fato de que o modo de pensar, de se agir com o diferente,
depende da organizacédo social como um todo, na sua base material, isto é, na
organizacdo para a producdo, em intima relagdo com as descobertas das
diversas ciéncias, das crengas, das ideologias, apreendidas pela complexidade
da individualidade humana na sua constituicéo fisica e psiquica. (JANNUZZI,
2004, p. 1)

Entretanto, diante desse contexto, ndo podemos deixar de mencionar a questdo
da gestdo escolar diante desta proposta politica: sua funcdo, seus saberes e fazeres,
necessarios para a efetivacdo da educacdo inclusiva nas escolas.

Mas a construcdo de uma politica publica educacional perpassa por vertentes
tedricas que, no caso deste estudo, merecem destaque: a politica, 0 governo, o poder, 0
patrimonialismo, a burocracia e a democracia.

Sabemos que o estudo tedrico dessas vertentes iluminara o entendimento das
propostas politicas e o contexto de sua construcdo, pois vivemos num contexto burocrético
weberiano enquanto estrutura administrativa, porém com praticas ora patrimonialistas ora

democraticas.

3.1 Politica, governo, poder, patrimonialismo, burocracia e democracia

Politica: meios pelos quais o poder é empregado de modo a influenciar a
natureza e os conteidos das atividades governamentais. A esfera do “politico”
inclui as atividades dos que estdo no governo, mas também as agdes de muitos
outros grupos e individuos. H4 muitas maneiras pelas quais pessoas fora do
aparelho governamental o tentam influenciar (GIDDENS, 2004, p. 699).
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Para analisarmos a construcdo de um sistema municipal de educacéo inclusiva

e a pratica administrativa e pedagogica do gestor escolar diante desse processo, faz-se
necessario aprofundarmos nosso conhecimento tedrico sobre vertentes que permeiam o
processo de construcdo e consolidacdo de uma politica, como o conceito de politica, governo,
poder, patrimonialismo, burocracia e democracia.

A politica pode ser considerada atividade geral dos seres humanos e esta
presente em toda a sua histéria. Com o decorrer do processo histérico da sociedade, ela
estruturou-se em principios e originou varias instituicdes, conforme afirmam Aranha e
Martins (1993, p. 151-152):

O politico atua na via publica e € investido de poder para imprimir
determinado rumo a sociedade, tende em vista o interesse comum. A politica
é a atividade que diz respeito a vida publica. Etimologicamente, polis, em
grego, significa “cidade”. A politica é, portanto, a arte de governar, de gerir
0s destinos da cidade [...]. Por isso nem sempre as funcbes de legislar,
governar e julgar estiveram separadas em poderes distintos, como nas
democracias contemporaneas.

A politica antecede o Estado, porém a organizacdo politica estd “longe de ter
tido o tempo todo o rigor institucional do Estado moderno” (FREUND, 1970, p. 166).

A atividade politica € definida por ocorrer nos espagos de um territério
limitado. Essas fronteiras ndo sdo necessariamente fixas, podendo variar. Entretanto, sem a
existéncia de um territorio que especifique esse agrupamento nao se pode falar em politica. Os
individuos que sdo habitantes desse espaco delimitado orientam-se pela autoridade

encarregada da ordem.

Pode-se, pois, definir a politica como a atividade que reivindica para a
autoridade instalada em um territério o direito de dominio, com a
possibilidade de usar em caso de necessidade a forca ou a violéncia, quer para
manter, quer para defender a comunidade contra ameacas externas. A
atividade politica consiste, em suma, no jogo que tenta incessantemente
formar, desenvolver, entravar, deslocar ou perturbar as relagdes de dominio.
(FREUND, 1970, p. 167)

As politicas se orientam de acordo e em funcdo de um agrupamento territorial,
visando a um objetivo comum. O dominio politico tem como aliados o0 mando e a obediéncia.
Quando uma ordem deve ser executada, o individuo que domina possui a autoridade e 0s

demais membros se submetem seja por medo, respeito ou tradicdo (WEBER, 1974).
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A politica analisa 0 governo em sua organizacdo formal e como resultado do

comportamento de seus componentes, podendo ser determinado “pela propria organizagédo ou
por suas ideologias ou filosofias de poder. Assim, diremos que a Politica se refere a teoria, a
arte e a pratica do governo” (LAKATOS; MARCONI, 1999, p. 24).

O mando é um fator de organizacdo do agrupamento social, estruturado pela
administracdo. A obediéncia se caracteriza quando os individuos de uma unidade politica
agem como se “fizessem do conteGdo da ordem a maxima de seu comportamento,
simplesmente sua necessidade, independentemente de sua prépria opinido sobre o valor ou 0
néo-valor da ordem como tal” (FREUND, 1970, p. 168).

Weber (1974) considera que o poder politico de um determinado grupo se
torna orgulho e soberba sobre os demais, transformando-se num jogo de relacdes exteriores. O
poder politico é um pretendente potencial ao prestigio de determinado grupo. Esses grupos
organizam-se em partidos que sdo socializagbes com objetivo de realizar um programa ou a
busca de prebendas, fundamenta-se no poderio e estima-se a proporciona-lo pelo dominio que
exerce.

Para Giddens (2004, p. 690), o Estado é o “aparelho politico (instituicdes
governamentais e funcionalismo publico) que governa um dado territério, cuja autoridade
assenta na lei e na capacidade para usar a forca”. Com o aparecimento do Estado, ha uma
transicdo-chave na histéria da humanidade, pois ha centralizacdo do poder politico e a
introdugéo de novas dindmicas nos processos de mudanga social.

O Estado detém o monopdlio do uso da forga legitima sobre um determinado

territério. Sendo o detentor da burocracia, o Estado promove a

eficiéncia racional, continuidade de operacdo, rapidez, precisdo e calculo dos
resultados. Isso tudo se desenrola dentro de instituicdes administradas
racionalmente e nas quais funcBes combinadas e especializadas ocupam o
centro da atencdo. Toda a estrutura é dinamica, e pela sua anonimidade obriga
0 homem moderno a tornar-se um perito especializado, um ‘profissional’
preparado para uma carreira especial dentro de canais preestabelecidos. O
homem est4, assim, preparado para a sua absorcdo pelo barulhento processo
da maquina burocrética. (WEBER, 1974, p. 66-67)

Weber (1974) afirma que as questBes politicas estdo relacionadas com o

controle sobre as armas e sobre 0s meios de administragéo.
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O Estado é uma das manifestagdes historicas da politica e representa o

“movimento de racionalizacdo™® da civilizacdo moderna (...) o Estado se define como a
estrutura ou agrupamento politico que reivindica com éxito o0 monopdlio da compulséo fisica
e legitima” (FREUND, 1970).

Suas caracteristicas podem ser delineadas pela racionalizacdo do direito, que
acarreta na especializacdo do poder legislativo e judiciario; a policia enquanto instituicdo
incumbida de zelar pela seguranca dos individuos e da ordem publica; apoiada em uma
administracdo racional que se fundamenta em regulamentos explicitos de vasto dominio,
abrangendo da educacdo a saude, da economia a cultura; possui uma forca militar permanente.

Dentro de um territorio definido, o Estado é soberano e controla os individuos
que ali vivem. O governo exerce o controle imperativo como possuidor do monopdlio da
forca; como nacdo politicamente organizada, é constituido pela populagdo, territorio e
governo.

Lakatos e Marconi (1999, p. 24) afirmam que o Estado “constitui um
mecanismo de controle social existente na sociedade humana. E uma organizagio que exerce
autoridade sobre seu povo, por meio de um governo supremo, dentro de um territério
delimitado, com direito exclusivo para a regulamentacdo da forga™.

Para os referidos autores, as fun¢bes do Estado variam de acordo com suas
particularidades. Na sociedade contemporanea cabe ao Estado:

e Garantir a soberania: direito que cada Estado tem de manter seu préprio governo,
elaborando suas leis e administrando seus negécios; zelar pela ordem interna,
seguranca externa; integridade territorial e poder de decisdo; centralizacdo do poder e
da autoridade.

e Manter a ordem: o Estado detém o monopélio do poder coercitivo, orientando as
acOes dos individuos por meio das leis e da forga fisica. Proporciona um ambiente de
ordem e de zelo aos direitos individuais e coletivos dos cidadaos.

e Promover o bem-estar social: adota mecanismos que proporcionem a paz, o respeito
as leis e a promoc¢do da justica. Dispde dos meios necessarios para atender as
necessidades dos individuos na sua totalidade: fisica, moral, espiritual, psicolégica e
cultural. Assegura a ordem por meio das leis.

16 «“Racionalizagdo: conceito utilizado por Weber para se referir ao processo pelo qual modos de calculo e de
organizacdo precisos, que envolvem regras abstratas e procedimentos, dominam de modo crescente 0 mundo
social”. (GIDDENS, 2004, p. 700)
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A politica é representada pelos meios que o poder € usado para influenciar as

intencdes e o conteudo das atividades governamentais. A esfera da politica pode ultrapassar o
ambito das proprias instituicdes de Estado.

Esse conceito de Estado reporta ao elemento governo, que esta incumbido de
manter a ordem e estabelecer as normas para a vida em sociedade. E parte essencial da
organizacdo social, com fungbes externas e importantes, porém limitadas, pois s pode
supervisionar 0s aspectos exteriores da vida social.

O Estado detém o monopdlio da regulamentagdo da forca dentro de suas
fronteiras. E o detentor da autoridade, ou seja, o poder legitimo, capaz de regulamentar o uso
da forca.

Giddens (2004, p. 693) afirma que governo é

0 desenvolvimento regular de politicas, a tomada de decisdes e a resolucdo
das questbes de estado por agentes oficiais de um aparelho politico. Podemos
falar de “governo” como um processo, ou no governo para nos referirmos as
autoridades politicas que supervisionam a implementacdo das suas politicas
pelos funcionérios. Embora no passado todos os governos tenham sido
virtualmente encabegados por um monarca ou imperador, na maioria das
sociedades modernas as autoridades politicas sdo eleitas e os seus agentes sao
nomeados na base de sua experiéncia e qualificagdes.

Assim, concluimos que governo sdo as determinacgdes regulares de politicas,
decisOes e assuntos de Estado pelas entidades oficiais no &mbito do aparelho politico, o que
nos reporta a questao da autoridade e do poder.

A autoridade é o uso legitimo do poder pelo governo. A legitimidade significa
que aqueles que se submetem a autoridade do governo concordam com suas regras. E o poder
é a capacidade que os individuos ou grupos tém para fazer valer seus interesses, mesmo
quando outros se opdem. Em alguns casos, isso requer o uso da forca. O poder é um elemento
gue se encontra presente em todas as rela¢fes sociais.

A legitimidade é uma premissa que 0s governos buscam, ou seja, as diferentes
maneiras possiveis de conceber a relagdo entre 0 mando e a obediéncia. Para Weber (1974),
héa trés bases para declaracdo da legitimidade.

Na legitimidade racional-legal (burocrética), as regras sdo generalizadas, a
autoridade é impessoal conseqliéncia de um cargo particular, sem vinculo com pessoas. Os
individuos aceitam o exercicio do poder como legitimo porque a elaboracdo das ordens ou da

politica obedece a regras aceitas por todos.
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O dominio legal, de carater racional, fundamenta-se na crenca da validade dos

regulamentos estabelecidos racionalmente e na legitimidade dos chefes designados pela

legislacdo. Caracteriza-se por ser o mais impessoal entre 0s outros tipos de legitimidade.

O dominio legal é detentor das caracteristicas: todo direito, estabelecido por
convengdo ou outorgado, vale por ser um procedimento racional por
finalidade ou por valor, ou pelos dois ao mesmo tempo. O conjunto de regras
de direito constitui um mundo abstrato de prescri¢des técnicas ou de normas;
a justica consiste na aplicacdo as regras gerais aos casos particulares,
enquanto a administragdo tem por objeto proteger os interesses nos limites da
regra de direito, gracas a 6rgdos instituidos para tal fim. (FREUND, 1970, p.
172)

Portanto, o dominio legal abrange um continuo de funcgdes publicas instituidas
por lei e distribuidas em diferentes competéncias. Para aplicar esses iniUmeros regulamentos,
h& necessidade de uma equipe de funcionarios qualificados para tal, porém estes ndo sao
donos dos cargos, mas sdo protegidos no exercicio de sua funcdo por um estatuto. S&o
responsaveis pelo procedimento administrativo que envolve documentos e ficharios a serem
conservados contendo todas as decisbes, os decretos e as ordens de servicos escritos. O
dominio legal se concretiza na burocracia.

A legitimidade da autoridade tradicional caracteriza-se pela ordem social que
sempre existiu como forca obrigatoria, baseada na autoridade pessoal, obrigacdes e direitos
dos legisladores. A autoridade racional-legal e a tradicional se caracterizam por ordens sociais
estabelecidas.

O dominio tradicional fundamenta-se na crenga das tradigbes em vigor e na
legitimidade dos que s&o convocados ao poder em virtude dos costumes. Neste caso, 0
superior ndo é escolhido pela populacdo, mas alguém chamado ao poder em virtude de um
costume. Os seguidores do lider ndo sdo funcionarios do governo, mas individuos recrutados

que estdo relacionados a ele por parentesco ou lacos de amizade.

Em geral, o chefe tradicional se orienta segundo as regras habituais da
eqliidade e da justica ética, ou entdo segundo a oportunidade pessoal, ndo
segundo principios fixos e formais. Todavia, a tradicdo ndo € assimilavel ao
puro arbitrio, pois se o soberano a viola, arrisca-se a provocar uma resisténcia
que, certamente, ndo visa ao sistema, mas sim a sua pessoa Ou a Seus
favoritos. N&o se trata, evidentemente, de criar nestas condi¢cbes um direito
novo: em caso de dificuldade, confia-se na sabedoria, por interpretacdo dos
precedentes ou dos preconceitos. (FREUND, 1970, p. 172)
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A legitimidade carismatica®’ fundamenta-se na autoridade pessoal de um lider

carismatico que possui senso de missdo e reivindica autoridade moral, conformidade e
obediéncia dos demais. O dominio carismatico se caracteriza pelos adjetivos do individuo
exemplar e seu comportamento ndo se resume apenas as atividades politicas, pois este €
observado em todos os campos da vida cotidiana. Seus seguidores entregam-se a pessoa do
chefe e confiam na sua missdo. “Os limites e as normas sdo 0s que o chefe fixa por sua
propria autoridade, em virtude das exigéncias do que ele acredita ser sua vocacdo” (FREUND,
1970, p. 176).

Para Weber (1974, p. 70), nos momentos de crise, crescem o carisma e o lider
carismatico, que despreza a autoridade constituida, arrancando os individuos de suas rotinas.
“Seus movimentos sdo entusiasticos, e nesses entusiasmos por vezes as barreiras de classe e
status ddo lugar a fraternizagdo e aos sentimentos de comunidade exuberantes”.

As pessoas obedecem ao lider carismatico devido a crenca em suas qualidades
pessoais, por meio de uma dada situacdo direta e interpessoal. Ele ndo conhece servidores
nem funcionarios, mas seus apostolos e suditos.

“O carisma da primeira hora pode incitar os seguidores de um heréi guerreiro
ou profeta a esquecer a convivéncia em favor dos valores finais. Mas, durante a rotinizacéo do
carisma, os interesses materiais de um sequito em crescimento constituem o fator mais forte”
(WEBER, 1974, p. 72).

Esse tipo de dominio se opde radicalmente ao dominio legal e ao dominio
tradicional. Para Weber (1974), h& necessidade do equilibrio entre os “movimentos
carismaticos (lideres e idéias) com a rotinizacdo racional (instituicGes duradouras e interesses
materiais). A espontaneidade e a liberdade do homem sdo colocadas no lado dos entusiasmos
herdicos” (Ibidem, idem).

Diante do exposto, podemos considerar que a luta pelo poder esta presente
também na estrutura burocréatica, ou seja, na burocracia, pois o prestigio se da por meio de
estruturas politicas de dominacéo.

Esses tipos de legitimidade, aqui apresentados, sdo colocados por Weber como
ideais, pois nunca (ou raramente) se encontram em estado puro: o dominio carismatico ndo é

inteiramente desprovido da legalidade, e a tradi¢cdo abafa certos aspectos carismaticos.

7 \Weber (1974) chama de carisma a qualidade insélita de uma pessoa que parece dar provas de um poder
sobrenatural e sobre-humano, é um ser providencial, exemplar, fora do comum que, por seus atributos, atrai
seguidores.
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Na constituicdo da organizacdo politica brasileira, encontramos também a

presenca do patrimonialismo, que, nas palavras de Faoro (1979, p. 733):

A comunidade politica conduz, comanda, supervisiona 0s negécios, como
negdcios privados seus, na origem, como negdécios publicos depois, em linhas
gue se demarcam gradualmente. O sidito, a sociedade se compreendem no
ambito de um aparelho a explorar, a manipular, a tosquiar nos casos extremos.
Dessa realidade se projeta, em florescimento natural, a forma de poder,
institucionalizada num tipo de dominio: o patrimonialismo, cuja legitimidade
assenta no tradicionalismo — assim € porque sempre foi.

A administracdo patrimonialista se fundamenta como o sistema caracteristico
das monarquias absolutas. O Estado patrimonialista, em seu gigantismo, é centralizador e, em
sua funcdo empreendedora de produtor da riqueza de determinada nacgéo, tudo abarca, a custa
do enfraquecimento da sociedade e do fortalecimento dos estamentos que o dominam. O
patrimonialismo constitui um entrave como tipo de Estado que impede o florescimento da
participacdo, em que se fundamenta a democracia.

Faoro (1979), em seu estudo sobre o patrimonialismo no Brasil, analisa que o
atraso politico do pais, do ponto de vista da incorporacéo da sociedade civil, esta relacionado
a forma de estruturacdo da burocracia brasileira. Resultado do avanco sistematico do poder

politico no controle da economia e da diferenciagéo social.

Num estagio inicial, o dominio patrimonial, desta forma constituido pelo
estamento, apropria as oportunidades econdmicas de desfrute dos bens, das
concess@es, dos cargos, numa confusdo entre o setor publico e o privado, que,
com divisdo de poderes, separando-se o setor fiscal do setor pessoal.
(FAORO, 1979, p. 736)

Para Holanda (1992), a sociabilidade brasileira nasce da influéncia da piramide
familiar, fundamentando-se na organizacdo patriarcal, na fragmentacdo social, nas lutas entre
as familias, nas virtudes inativas e na ética da aventura. Essas sdo as fundacGes da politica e
do Estado nacional brasileiro. As relacGes afetivas ou familiares precederam a constituicdo do
espaco publico.

Faoro (1979) caracteriza o Estado brasileiro como a extensdo do
patrimonialismo, ou seja, um poder imposto a uma sociedade dominada pela politica de
manutencdo do poder vigente.

A experiéncia politica no Brasil se caracteriza pela predominancia de formas

autoritarias de governo, proporcionado como conseqiiéncia uma restricdo as possibilidades de
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participacao politica efetiva. O impacto do autoritarismo, durante muitos anos, impossibilitou

o desenvolvimento da participacdo da sociedade civil no Estado.

O patrimonialismo beneficia os interesses econdmicos e de poder de
determinado grupo politico, fazendo com que o publico se torne privado, ndo havendo
oportunidades de ascensdo politica aos que ndo pertencem ao grupo politico dominante.

“O dominio tradicional se configura no patrimonialismo, quando aparece 0
estado-maior de comando do chefe, junto a casa real que se estende sobre o largo territorio,
subordinando muitas unidades politicas” (FAORO, 1979, p. 736).

Weber (1974) vé no patrimonialismo o tipo mais caracteristico do dominio
tradicional, assim como na burocracia o dominio legal. O patrimonialismo ¢é a forma que nos é
mais conhecida, desde as monarquias até os dias atuais.

Faoro (1979, p. 738) afirma que “a autonomia da esfera plblica que se
manifesta, com objetivos proprios, organizando a nacdo a partir de uma unidade
centralizadora, desenvolve mecanismos de controle e regulacao especificos”.

Uricoechea (1978) parte dos pressupostos weberianos e interpreta a estrutura
politica do Brasil, no periodo imperial, com a ajuda do tipo ideal de burocracia patrimonial. A
terminologia: burocracia e patrimonial sdo conflitantes para o autor, pois a burocracia é
analisada no sentido weberiano de racionalizacdo e modernizacdo da maquina do Estado, e 0
termo patrimonial esta relacionado com uma forma de dominacdo tradicional articulado a
expansdo do poder pessoal do monarca. E neste ponto conflitante que o autor analisa a
natureza da politica brasileira desde a Col6nia, ou seja, uma mistura de burocratiza¢cdo com
prebendalizacéo e patrimonialismo.

Schwartzman (1988) também parte dos pressupostos weberianos sobre
feudalismo e patrimonialismo e sua relacdo com as formas politicas modernas para analisar a
constituicdo politica brasileira. O autor distingue diferentes evolu¢Bes nas varias regies
brasileiras: Nordeste e Minas Gerais com estilo patrimonial-cooptativo; S&o Paulo com estilo
feudal-representativo. Para ele, o patrimonialismo advém de um estilo politico calcado na
cooptacdo, no clientelismo, no populismo, no corporativismo de Estado. Por outro lado, 0
feudalismo e a independéncia do senhoriato rural, em relagdo ao Estado, baseiam-se um estilo
politico fundamentado na representacao de interesses, nos partidos, na ideologia.

No patrimonialismo, o Estado ndo é apenas um distribuidor de empregos
publicos em troca de apoio; ele delega parte da administracdo aos donos de terra. A
burocracia é a expressdo formal do dominio racional, “prépria ao Estado e a empresas

modernas, e 0 estamento burocréatico, que nasce do patrimonialismo e se perpetua noutro tipo
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social, capaz de absorver e adotar as técnicas deste, como meras técnicas” (FAORO, 1979,

p.738).

Uma outra variavel que esta relacionada a constituicédo politica brasileira e que
merece ser discutida neste contexto é a burocracia.

O modelo de administracdo publica burocratica foi inicialmente adotado no
final do século 19 por alguns paises europeus, substituindo o modelo administrativo
patrimonialista. Em decorréncia da evolucdo do capitalismo, foi necessario desenvolver um
tipo de administracdo que contemplasse a distingdo nitida entre o publico e o privado. Esse foi
o inicio da administracdo burocratica moderna baseada numa estrutura piramidal de poder, na
hierarquia de comando, nas rotinas rigidas de trabalho, no controle dos processos
administrativos e com profissionais especialmente recrutados.

Para Lakatos e Marconi (1999, p. 344), a burocracia é caracterizada como

organizacdo com cargos hierarquicos, delimitados por normas, com area
especifica de competéncia e de autoridade, dotados tanto de poder de coercao
quando da limitacdo desta, onde a obediéncia é devida ao cargo e ndo a pessoa
que o ocupa; as relacdes devem ser formais e impessoais, sem apropriacdo do
cargo que, para ser preenchido exige competéncia especifica; todos os atos
administrativos e decisdes tém de ser formulados por escrito.

Weber (1974) considera a burocracia'® ponto central da racionalizagdo da
sociedade que afeta todas as esferas da vida social. Reconhece o inevitavel controle
burocréatico da administracao publica, identificando a burocracia com a racionalidade e com o
processo de racionalizacdo que fomentam a rotina e a despersonalizacao.

Atualmente, a burocracia estd associada a formalidade, a ineficacia e ao
desperdicio, mas, para Weber (1974), o modelo burocratico de gestdo é preciso e eficaz, assim
o0 autor defende a burocracia como a forma de gestdo mais organizada e eficaz desenvolvida
pelos seres humanos. 1sso ocorre devido a premissa de que todas as tarefas sdo executadas por
meio de regras de procedimentos escritos.

Para o referido autor, todas as grandes organizacfes tendem a ser de natureza
burocréatica, marcadas pelo poder dos funcionarios que, em suas palavras, é “o profissional

limitado, certificado e examinado publicamente e pronto para um posto e carreira. Seu anseio

'8 Giddens (2004) afirma que a palavra burocracia foi utilizada pela primeira vez por Gounay em 1745 e se
originou da juncéo do prefixo bureau, termo francés que significa escritorio, com a palavra cracia, termo grego
que significa governar.
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de seguranca é equilibrado pelas suas ambicGes moderadas e ele é recompensado pela honra
do status oficial” (WEBER, 1974, p. 68).

Na seqliéncia para o autor, o funcionamento da burocracia possui as seguintes

caracteristicas:

VI.

Rege o principio de areas de jurisdicdo fixas e oficiais, ordenadas de acordo com
regulamentos, ou seja, por leis ou normas administrativas. A autoridade burocratica se
caracteriza por trés aspectos: as atividades desenvolvidas sdo condizentes aos
objetivos da estrutura, as ordens sdo necessérias para a execucao dos deveres oficiais e
as pessoas devem ter qualificacdes para obterem o cargo.

Os principios da hierarquia dos postos e dos niveis de autoridade significam um
sistema firmemente ordenado de mando e subordinacdo, em que ha supervisdo dos
postos inferiores pelos superiores. Essa caracteristica da burocracia possibilita o
exercicio da autoridade de forma regulada e com precisdo, de forma que a hierarquia
dos cargos é organizada.

A administracdo de um cargo moderno se baseia em documentos escritos (arquivos),
preservados em sua forma original e em esbogo. A burocracia distancia a reparti¢do do
domicilio, separa a atividade oficial da vida privada.

A administracdo burocréatica, pelo menos toda administracdo especializada — que é
caracteristicamente moderna — pressupde habitualmente um treinamento especializado
e completo. Isso ocorre cada vez mais com o diretor moderno e o empregado das
empresas privadas, e também com o funcionério do Estado.

Quando o cargo estd plenamente desenvolvido, a atividade oficial exige a plena
capacidade de trabalho do funcionéario, a despeito do fato de ser rigorosamente
delimitado o tempo de permanéncia na reparticdo, que Ihe € exigido. Normalmente,
isso é apenas produto de uma longa evolucdo, tanto nos cargos publicos como
privados.

O desempenho do cargo segue regras gerais, mais ou menos estaveis, mais ou menos
exaustivas, e que podem ser aprendidas. O conhecimento dessas regras representa um
aprendizado técnico especial a que se submetem esses funcionarios. A burocracia
contrasta com o patrimonialismo, uma vez que as relagcdes ndo se fixam pela tradicéo,

mas pela competéncia.
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Para Weber (1974, p. 70), “a burocracia e outras instituicdes, especialmente as

da familia, s@o consideradas como rotinas da vida cotidiana de trabalho; o carisma se opde a
todas as rotinas institucionais, as da tradi¢do e as sujeitas ao controle racional”.
A posicédo do funcionério na burocracia se caracteriza por:

I. A ocupacdo de um cargo é uma “profissdo”. Isso se evidencia, primeiro, na exigéncia
de um treinamento rigido que demanda toda a capacidade de trabalho, durante longo
periodo de tempo e nos exames especiais que, em geral, sdo pré-requisitos para o
emprego. Além disso, a posicdo do funcionario tem a natureza de um dever. E a
aceitacdo de uma obrigacao especifica.

Il. A posicdo pessoal do funcionario é assim determinada:

e A posicao social do funcionario na burocracia é assegurada pela hierarquia.

e Um funcionario burocratico, quando nomeado por uma autoridade superior, é
considerado puro.

e A posicao do funcionario é vitalicia.

e O funcionario recebe um salario fixo e compensacfes por tempo de servico e
funcéo.

e A carreira dentro da hierarquia do servi¢o publico se da de cargos inferiores e

de menor remuneracao para 0s postos mais elevados.

Weber (1974) ainda afirma que a posse de diplomas educacionais esta
relacionada com a qualificacdo para o cargo, pois a educacdo escolar produz para uma
especializacdo necessaria a burocracia moderna.

Assim, a burocracia proporciona ao funcionario a possibilidade de colocar em
pratica sua especializacdo para determinada funcdo administrativa.

Na burocracia, quando um funcionario deixa de trabalhar, fica dificil substitui-
lo, pois esta depende do funcionamento constante.

Para Giddens (2004, p. 350), a expansdao da burocracia € inevitavel as
sociedades modernas. O autor afirma que a autoridade burocratica é a “Unica forma de lidar
com as implicagdes administrativas de grandes sistemas sociais”.

Weber (1974) construiu um tipo ideal de burocracia com as seguintes
caracteristicas:

e Ha& uma nitida hierarquia de autoridade, ou seja, a burocracia se assemelha a

forma de piramide, em que a autoridade se localiza no topo, comandando,
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coordenando e gerenciando as tomadas de decisdo dos demais niveis até a

base. As tarefas sdo distribuidas como “deveres oficiais” e os funcionarios com
niveis superiores controlam e supervisionam o trabalho dos demais de maneira
hierarquica.

e O regulamento escrito governa a conduta dos funcionarios em todos os niveis
da organizacdo: os altos cargos exigem dos funcionarios flexibilidade em
contraponto a rotina.

e Os funcionarios sdo trabalhadores assalariados por tempo integral e cada
funcdo na hierarquia possui um salario fixo e definido. E esperado que o
funcionario faca carreira na organizacdo. A promogcao para 0s niveis superiores
baseia-se na combinacdo da capacidade, competéncia e tempo de servigo.

e Ha uma separacdo entre as tarefas do funcionario na organizacgdo e na sua vida
privada: a vida particular do funcionario é distinta as atividades desenvolvidas
no local de trabalho.

e Nenhum membro da organizacdo é dono dos recursos materiais com que opera:

a burocracia separa os funcionarios do controle de seus meios de producéo.

A disciplina e o controle rigorosos levam em conta ao mesmo tempo 0 senso
de honra do funcionario e o desenvolvimento de sentimentos de prestigio estamental, bem
como a possibilidade de criticas publicas. Com tudo isso, 0 aparato burocréatico funciona com
mais firmeza do que qualquer escravidao entre os funcionarios. H4 uma forte consciéncia
estamental entre os funcionarios, pois estes concordam com a subordinacdo ao chefe, sem
manifestar qualquer vontade propria, mas também — “como ocorre entre os oficiais — a
consciéncia estamental é a consequiéncia dessa subordinagdo, pois internamente ela compensa
os sentimentos de dignidade pessoal do funcionario” (WEBER, 1974, p. 242).

Para Weber (1974, p. 264), quanto mais uma burocracia se aproxima do tipo

ideal mais eficaz serd. Em suas palavras:

Quando se estabelece plenamente, a burocracia esta entre as estruturas sociais
mais dificeis de destruir. A burocracia € o meio de transformar uma “acéo
comunitaria” em “acdo societaria” racionalmente ordenada. Portanto, como
instrumento de “socializacdo” das relagbes de poder, a burocracia foi e € um
instrumento de poder de primeira ordem — para quem controla o aparato
burocrético.
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Para o autor, as caracteristicas da burocracia sao: precisdo, velocidade, clareza,

conhecimento dos arquivos, continuidade, discricdo, unidade, subordinacao rigorosa, redugédo
do atrito e dos custos de material e pessoal, tornando o trabalho burocrético assalariado mais
barato. E desumanizada, pois separa dos negécios oficiais do amor, do 6dio, dos sentimentos.

Portanto, embora Weber (1974, p. 275) tenha estudado a organizagéo
burocrética, sua grande principal preocupacdo estd focalizada no fenbmeno burocratico, ou
seja, a burocracia enquanto forma de dominacdo racional/legal, pois esta se constituiu num
tipo de poder derivado da concentracdo da informacéo e da capacidade organizacional. Diante
dessa perspectiva, 0 autor analisa a necessidade de controle desse poder. Para ele, o Estado
burocratico poderia levar a uma “rentncia das responsabilidades por parte da lideranca
politica e a usurpacdo das funcdes politicas pelos administradores, ameacando a legitimidade
do Estado democratico”.

A organizacdo burocratica ganhou espaco com a premissa de nivelamento das
diferencas econdmicas e sociais, porém esse nivelamento foi relativo.

Na sociedade brasileira, a democracia se fortaleceu enquanto regime de
governo, cujo poder de tomar importantes decisdes politicas estd com os cidadaos, de maneira
direta ou indireta. A democracia cria rompimentos com a organizagdo burocratica.

Democracia vem da palavra grega démos que significa povo. Na democracia, é
0 povo que detém o poder soberano sobre o poder legislativo e o executivo.

Embora haja pequenas diferencas nas varias democracias, certos principios e
préticas distinguem o governo democrético de outras formas de governo. Giddens (2004)
ponta algumas das suas caracteristicas:

e E 0 governo em que o poder e a responsabilidade civica sdo exercidos por
todos os cidadaos, diretamente ou por meio dos seus representantes livremente
eleitos.

e E um conjunto de principios e praticas que protegem a liberdade humana; é a
institucionalizacdo da liberdade.

e Baseia-se nos principios do governo da maioria associados aos direitos
individuais e das minorias. Toda democracia, embora respeite a vontade da
maioria, protege escrupulosamente os direitos fundamentais dos individuos e

das minorias.
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e Protege de governos centrais muito poderosos e fazem a descentralizagdo do

governo em nivel regional e local, entendendo que o governo local deve ser tdo
acessivel e receptivo as pessoas quanto possivel.

e Entende que uma de suas principais fungbes € proteger direitos humanos
fundamentais, como a liberdade de expressao e de religido; o direito a protecao
legal igual; e a oportunidade de organizar e participar plenamente na vida
politica, econbmica e cultural da sociedade.

e Leva regularmente as elei¢des livres e justas, abertas a todos os cidaddos. As
eleicbes numa democracia ndo podem ser fachadas por meio das quais se
escondem ditadores ou um partido Unico, mas verdadeiras competi¢cdes pelo
apoio do povo.

e Sujeita 0os governos ao Estado de Direito e assegura que todos os cidadaos
recebam a mesma protecdo legal e que os seus direitos sejam protegidos pelo
sistema judiciario.

e Sdo diversificadas, pois refletem a vida politica, social e cultural de cada pais.
As democracias baseiam-se em principios fundamentais e ndo em praticas
uniformes.

e Os cidaddos numa democracia ndo tém apenas direitos, ttm o dever de
participar do sistema politico que, por seu lado, protege os seus direitos e as
suas liberdades.

e As sociedades democraticas estdo empenhadas nos valores da tolerancia, da
cooperacdo e do compromisso. A democracia reconhece que chegar a um

CONSEeNsOo requer cCompromisso e que isto nem sempre é realizavel.

N&o nos propomos, no limite a que nos cabe, a fazer uma analise profunda
sobre o tema politica, ndo sendo esse 0 objeto especifico do trabalho, entretanto, vimos alguns
conceitos que julgamos seminais ao analisar as variaveis: governo, poder, patrimonialismo,
burocracia e democracia. 1sso nos da mais discernimento para compreender as politicas
publicas educacionais de inclusdo escolar no pais, uma vez que estas se apresentam de
maneira entrelacada.

Por fim e ao cabo, concordando com Aranha e Martins (1993), a acdo politica
ndo é privilégio de celebridades, como reis, presidentes, altos executivos, etc. Todo individuo
é “filho da cidade”, ou seja, cidaddo e deve ter “vez e voz”. 1sso ndo se restringe a obediéncia
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passiva ou ao exercicio de voto, onde ele exista. A politica permeia todas as atividades

humanas, interferindo na vida de cada individuo de multiplas maneiras, como: na
regulamentacéo legal das acdes dos cidaddos; na gestdo dos assuntos relativos ndo somente a
educacdo, mas também nos diversos setores da acdo social, nos aparelhos repressivos como
tribunais, policia, prisdes, etc. Assim, em nossas vivéncias, ha a influéncia da politica em
maior ou em menor grau. Logo, é fulcral ter em mente a necessidade de educar todos 0s
jovens e as criancas inclusive e, principalmente os com necessidades especiais, para a vida
publica, o que pressupde reconhecer que existe espaco onde 0 bem-comum pode predominar;
diferentemente da esfera privada, cujos interesses séo particulares.

Diante do exposto, e para darmos continuidade ao estudo teorico do trabalho,
faremos uma breve anélise do processo historico e dos paradigmas que serviram de base para
a proposta de construcdo do sistema inclusivo educacional no Brasil.

A proposta de conversdo do olhar para o passado é que este auxilie na
compreensdo do presente, de modo que possamos trilhar novas perspectivas e diferentes
caminhos no futuro. Assim, destacaremos brevemente alguns aspectos que consideramos

relevantes e pertinentes relativos a construgdo do sistema educacional inclusivo.

3.2 O processo histérico de construcdo do sistema educacional inclusivo

Para que seja possivel entender um fenbmeno em sua contemporaneidade, e
até tentar projeta-lo para o futuro, torna-se fundamental o conhecimento e a
andlise de sua constitucionalidade histérica. (KASSAR, 1999, p. 7)

Varios autores, como Aranha (1995, 2001), Pessotti (1994), Bianchetti (1995),
Jannuzzi (2004), Kassar (1999), Gonzales (2003), Bueno (2004), Mazzotta (1996), Mendes
(2000), Akashi e Dakuzaku (2001) ja discutiram o processo historico pelo qual as pessoas
com deficiéncia passaram de maneira profunda e detalhada. Retomaremos alguns pontos
desses estudos com o objetivo de situarmos os paradigmas que nortearam 0 processo de
construcdo do sistema educacional inclusivo e como consequéncia as politicas publicas de
educacéo inclusiva e o papel da gestéo escolar diante dessas propostas.

Relatar detalhadamente todos os momentos histéricos vivenciados pela pessoa
deficiente ndo estaria relacionado com o objetivo do trabalho; o que propomos €é apresentar
um breve panorama historico, ressaltando as tendéncias da proposta de igualdade de

oportunidades a pessoa com deficiéncia no processo de educagdo escolar/formal. Para
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Jannuzzi (2004, p. 2), “ao retornar o passado, também se podera, talvez, clarificar o presente

quanto ao velho que nele persiste e perceber algumas perspectivas que iniciardo a percorrer
novas direcdes”.

Cabe ressaltar que o atendimento e o tratamento dado & pessoa com deficiéncia
variam com o tempo e caminham paralelamente ao paradigma seguido pelo grupo a que
pertencem. Implicito estd a questdo do jogo de interesse social e os fatores determinantes de
origem econdmica, politica, teoldgica e juridica.

Acreditamos que as condi¢fes socio-historicas interferem na visdo e no
atendimento as pessoas com deficiéncia, e se modificam de acordo aos interesses sociais, ou
seja, relaciona-se com o contexto da organizacdo econdmica vigente, da organizacao politica,
do conceito de homem e de educacéo, que se alteram com o tempo na sociedade ocidental. Os
fendmenos historicos aqui citados estdo geograficamente localizados e fazem parte de uma
estrutura social.

Antes de conquistarmos a “era dos direitos”, a pessoa com deficiéncia passou
um longo periodo de segregacdo e exclusdo. Sua histéria ndo foi nada tranquila, vivendo
momentos de exilio, torturas e mortes, sofrendo o peso de séculos de discriminagdo e marcada

também por idéias errneas e excludentes.

A histéria da atencdo a pessoa com necessidades educacionais especiais tem
se caracterizado pela segregacdo, acompanhada consequente e gradativa
exclusdo, sob diferentes argumentos, dependendo do momento histérico
focalizado. (BRASIL, 2003, p. 7)

Iniciaremos nosso estudo apresentando a era da segregacdo, do abandono, do
descaso, pois a histdria da relagdo entre a sociedade e a pessoa deficiente € marcada por um
longo periodo de exclus&o.

Nas Antigliidades grega e romana,™ surgiu o que classificamos como era da
exclusdo. Aranha (1995; 2001) cita como referéncia deste periodo a Biblia, o0 Talmud e o
Cordo. Ja Pessotti (1984) afirma que em épocas anteriores a Idade Média, e mesmo sobre esse
periodo, documentos sobre atitudes ou conceituagdes relativas as pessoas deficientes sdo
escassos.

Para Bianchetti (1995, p. 9), tanto nos primérdios como nos tempos mais

préximos, o tratamento as pessoas com deficiéncia estava totalmente dependente do que a

19 As Antigiiidades grega e romana iniciam-se a partir do quarto milénio a.C. e duram aproximadamente trés mil
anos (ARANHA, 1989).
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natureza podia proporcionar-lhes, como a caca, a pesca e as cavernas como abrigo. O

nomadismo era uma das caracteristicas da época. “E evidente que alguém, portador de alguma
deficiéncia natural ou impingida na luta pela sobrevivéncia, acaba se tornando um empecilho,
um peso morto, fato que o leva a ser relegado, abandonado e sem que iSso causasse 0S
chamados sentimentos de culpa”.

Em Esparta, o contexto da organizacdo social, politica e econémica, esta
fundamentado numa econémica baseada na agricultura, pecuaria e artesanato, sendo o corpo
principal instrumento de trabalho, pois havia a valorizagdo da utilidade. Portanto, com uma
economia baseada “nas atividades de producdo e de comércio agricola, pecuério e de
artesanato”, a organizacdo sociopolitica centrava-se nas maos de poucos que comandavam e
dominavam a grande maioria da populacdo. As pessoas portadoras de deficiéncia: imaturos,
fracos e defeituosos eram eliminados ou abandonados em esgotos, pois fugiam do ideal de
possuirem um corpo atlético e classico (BRASIL, 2000, p. 8).

Na Antigiidade grega e romana, as sociedades ocidentais estavam divididas
em: nobreza, composta por senhores que detinham o poder social, politico e econémico e
servicais; servos ou escravos que eram considerados subumanos (fisica, psiquica,
moralmente) como também, dependentes economicamente. O poder social, politico e
econbmico concentrava-se nas maos da nobreza e seus servigais ou escravos considerados
subumanos. Eram responsaveis pela producdo e sobrevivéncia da sociedade. O povo
trabalhava, produzia e a nobreza usufruia os bem produzidos. Quem havia produzido ficava
com as sobras descartadas e rejeitadas pela nobreza. Assim, o poder absoluto concentrava-se
nas maos de uma minoria, enquanto a grande maioria era excluida das instancias decisorias e
administrativas da vida em sociedade. Nesta época, muitas pessoas foram mutiladas na
execucgéo das grandes construgdes, como as piramides (ARANHA, 1995).

A falta de conhecimento gerou prejuizos para as pessoas deficientes, pois a
funcdo era de utilidade social. Nas sociedades grega e espartana, a dedicagdo a guerra
proporcionava a valorizacdo da ginastica, danca e estética, buscava-se a perfeicdo do corpo
belo e forte. “Se, a0 nascer, a crianga apresentasse alguma deficiéncia, era eliminada”
(BIANCHETTI, 1995, p. 9).

Aquele que possuisse alguma deficiéncia ndo era considerado ser humano.
Desta forma, sua exterminacdo, ou seja, 0 abandono ou a exposicdo, ndo representavam

nenhum problema moral ou ético.
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Na organizacdo social patriarcal espartana, houve a valorizacdo da mulher,

pois um corpo belo e forte era pré-condicao para geracdo de um bom guerreiro. Esse principio

foi seguido pela sociedade romana.

Com a sociedade grega, gracas ao atendimento das necessidades basicas
garantidas pelos escravos, os homens, os livres, podiam dedicar-se ao écio. E
é assim que, pela primeira vez, os homens comecam a pensar de forma
sistematizada. Aparecem corpos tedricos, paradigmas, modelos que
atravessardo os séculos. (BIANCHETTI, 1995, p. 9)

Devido a valorizagdo da forca fisica e a necessidade de sobrevivéncia, a pessoa
(com deficiéncia) comprometia os demais em uma batalha ou fuga. Diante dessa
problematica, o grupo abandonava o deficiente ou o deixava a sua prépria sorte.

Assim, a pessoa deficiente, especialmente os surdos, cegos, deficientes
mentais, fisicos, 6rfaos, idosos doentes, viviam abandonados, pois eram considerados entes
problematicos: de natureza moral e ética. Alguns — cegos, mancos e leprosos — viviam como
indigentes, rejeitados pelas familias e comunidades, pois acreditavam que eram amaldi¢oados
por Deus e suas enfermidades poderiam ser transmitidas aos demais. Ao deficiente mental
cabia as ocupacgdes de bobo da corte ou palhaco, servindo de diversdo a nobreza (ARANHA,
1995).

Foi da Antiga Grécia que surgiu o termo estigma, em referéncia a um sinal
feito no corpo, indicando e significando que quem 0 apresentava era
considerado como algo excepcional ou mau. O portador desse sinal era um
escravo ou criminoso, ou seja, alguém que deveria ser evitado. (AKASHI;
DAKUZAKU, 2001, p. 31)

Para Goffman (2005, p. 11), o ser estigmatizado encontra-se inabilitado para
aceitacdo social plena. O termo € utilizado para referir “a sinais corporais com 0s quais se
procurava evidenciar alguma coisa extraordinaria ou mal sobre o status moral de quem
representava”.

A sociedade estabelece alguns meios de categorizar as pessoas; destarte,
aqueles que possuem os atributos considerados comuns sdo membros dessa categoria e aceitos
socialmente, formando assim a identidade social. Os que tém atributos diferentes dos que
foram estabelecidos pela sociedade tornam-se diferentes aos olhares da maioria, ha entdo o
descredito e estes sdo considerados diminuidos.

Goffman (2005, p. 13) acrescenta ao estigma o estereotipo; desse modo, “um

estigma é, entdo, na realidade, um tipo especial de relacdo entre atributo e estere6tipo, embora
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eu proponha a modificacdo desse conceito em parte porque ha importantes atributos que em

quase toda a nossa sociedade levam ao descrédito”.

A sociedade estabelece o tratamento diferenciado aos estigmatizados, pois 0s
desconsidera humanos, efetivando, nédo raro, discriminacfes e possibilitando reducdes em
suas possibilidades de vida plena em sociedade.

Ao avancarmos na odisseia histérica do homem ocidental, defrontamo-nos
com a ldade Média e com o advento do cristianismo.

Na Idade Média, no mundo ocidental, a economia manteve como pilares a
pecudria, o artesanato e a agricultura. A diferenca aqui é a ascensdo do cristianismo, a
formacéo de uma nova classe social: o clero, e o fortalecimento da Igreja Catdlica.

Com a ascensdo do poder do clero, suas premissas passaram a influenciar o
convivio social, as questBes politicas e econémicas. A Igreja Catdlica detinha o poder de
excomungar, proibindo a “entrada no céu” daqueles que ndo seguissem suas determinagdes.
Eram “guardides” do conhecimento da época, influenciavam e manipulavam diretamente a
nobreza. Assim, passaram a comandar a sociedade, pois conquistaram o dominio velado das
acoes dos nobres.

A populagdo vivia da producdo do seu trabalho: bens e servigos; ou
constituiam o exército. Produzia sempre em beneficio do clero e da nobreza, e ndo havia
abertura para participacdo nas decisdes administrativas da sociedade.

Aranha (2001) analisa que com o cristianismo surgiram diferentes formas de
encarar a pessoa deficiente: alguns grupos matavam; outros buscavam a convivéncia
amigavel; outros puniam por considerarem a deficiéncia sinbnimo de fraqueza e/ou doenca
resultantes de obra demoniaca, acreditando que a punicdo era a Unica forma de se livrar do
pecado, da possessdo e de reparacdo dos pecados. A autora considera que a situacdo do
deficiente se modificou, pois todos deveriam ser, devido a moral do cristianismo,
considerados filhos de Deus: possuiam alma, mereciam respeito e um tratamento mais
humano (pelo menos em hipdtese). “Con la hegemonia de la moral cristiana, los
procedimientos discriminatorios se suavizan un poco Yy, consecuentemente, se manifiestan
menos violentos” (GONZALEZ, 2003, p. 39).

Pessoas doentes, defeituosas e/ou mentalmente afetadas (provavelmente
deficientes fisicos, sensoriais e mentais), em funcdo da assuncdo das idéias
cristds, ndo mais podiam ser exterminadas, ja que também eram criaturas de
Deus. Assim, eram aparentemente ignoradas a propria sorte, dependendo, para
sua sobrevivéncia, da boa vontade e caridade humanas. Da mesma forma que
na Antiglidade, alguns continuavam a ser “aproveitados” como fonte de
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diversdo, como bobos da corte, como material de exposicéo, etc. (BRASIL,
2000, p. 9)

Assim, com o cristianismo, as pessoas com deficiéncia passar a ter alma e néo
podiam mais ser eliminadas ou abandonadas. Durante a ldade Média, eram comuns as
mutilacbes dos membros do corpo e o0 vazamento dos olhos como puni¢cdo ao néo-
cumprimento das normas vigentes. Ter uma deficiéncia era um castigo que indicava ser
pecador ou ter cometido um crime, segregando o deficiente do convivio social por ser
marcado pelos seus erros. Isso exemplifica a ambiglidade de valores existentes com relacdo a
deficiéncia.

Para Bianchetti (1995, p. 9), “a dicotomia deixa de ser corpo/mente e passa a
ser corpo/alma. O deficiente deixa de ser morto ao nascer, porém, passa a ser estigmatizado,
pois, para 0 moralismo cristdo/catélico, deficiéncia passa a ser sindbnimo de pecado”.

Havia entdo uma ambiguidade: o corpo era visto como abrigo de Deus/alma,
mas também como oficina do diabo. Portanto, constamos a desvalorizacdo do deficiente no
contexto da organizacao social, politica e econémica vigente, juntamente com o conjunto de
normas estabelecidas pelas crencas religiosas e metafisicas. Isso determinava o tipo de relacao
que a sociedade iria manter com o deficiente. “N&o ha& qualquer evidéncia de esforcos
especificos ou organizados para se providenciar seu abrigo, protecdo, tratamento e/ou
capacitacdo” (ARANHA, 2001, p. 161).

Diante da estrutura organizacional da sociedade da época, ocorreram dois
importantes processos, decisivos na historia da humanidade ocidental: a Inquisicdo Catdlica e
a Reforma Protestante.

Por toda a Europa, houve inimeras manifestacbes populares. Paralelamente,
surgiam manifestacfes dentro da propria Igreja, questionando o poder absoluto e as a¢Ges
incoerentes do clero. Esse movimento ficou conhecido como Inquisicdo Catélica e colocou
em risco a hegemonia do poder da Igreja.

A fim de se proteger da insatisfacdo coletiva, o clero inicia, em nome de Deus,
a caca e o exterminio daqueles que foram denominados hereges e endemoniados. A
Inquisigdo Catolica sacrificou como hereges e endemoniados milhares de pessoas, entre estas,
pessoas deficientes. A premissa era: serviram ao demo por seus atos bizarros ou bruxarias. A
sociedade passou a acreditar que as pessoas diferentes prejudicavam o gado e a colheita e até
faziam cair raios. A deficiéncia passa a ser relacionada com causas sobrenaturais. Diante de

tal perspectiva, sdo assumidas duas visdes: uns sdo possuidos pelo demdnio ou espiritos
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malignos, como o0s epiléticos e s6 o0 exorcismo resolveria; e outros sdo tratados com

superprotecdo e piedade, pois sdo considerados santos inocentes, cumprem nesta vida o
designo de uma providéncia divina estabelecida.

Os horrores da segregacdo e da estigmatizacdo resultaram na eliminacdo de
muitas pessoas nas “santas fogueiras do Santo Oficio”. De acordo com a visdo da época, 0
demdnio havia se apropriado daquele corpo deficiente e para isso havia necessidade de
gueiméa-lo de modo que este fosse purificado pelas chamas.

“Dotado de alma e beneficiado pela redencdo de Cristo, o deficiente mental
passa a ser acolhido caritivamente em conventos ou igrejas, onde ganha a sobrevivéncia,
possivelmente em troca de pequenos servicos a instituicdo ou a pessoa “benemeérita” que o
abriga” (PESSOTTI, 1984, p. 5).

A Igreja Catolica utilizava também uma outra forma para explicar a existéncia
das deficiéncias: pessoas acometidas por esses males sdo instrumentos de Deus e serviam de
alerta para que os homens praticassem a caridade e a benevoléncia.

Durante a Reforma Protestante, que teve Martinho Lutero como protagonista,
had uma nova concepcdo de igreja, porém com atitudes ambiguas: rigidez ética, moral e
religiosa, que foram somadas a intolerdncia e ao desvio, imbuindo o ser humano com
sentimentos de culpa e responsabilidade. Lutero liderou os que ndo aceitavam a situacdo
vigente visando ao estabelecimento de uma nova ordem, em que tivessem poder e controle.
“Martinho Lutero, no séc. 16, sugeriu a um principe que afogasse uma crianca portadora de
deficiéncia, dado que seu comportamento em nada se enquadrava na normalidade
estabelecida” (BIANCHETTI, 1995, p. 16).

Ndo houve nenhuma modificacdo de relacionamento entre a sociedade e a
pessoa com deficiéncia. Lutero considerava que as pessoas deficientes ou os doentes mentais
eram seres repletos de pecados e assim estavam condenados por Deus. Era recomendado o
castigo e o aprisionamento, para expulsdo do demonio. Havia entdo uma concepcdo de
deficiéncia como fenémeno metafisico, ou seja, sua natureza negativa estava relacionada a
rejeicdo de Deus, pelo pecado, ou pela possessdo demoniaca, conforme ja ressaltamos.

Aranha (1995) afirma que tais atitudes refletem o descaso com o deficiente,
pois, diante do contexto social, politico, econdmico e o conjunto de crencas religiosas
metafisicas, a relacdo da sociedade, com o diferente, era de exclusdo/segregacao. Nao havia

preocupagao com tratamento, capacitacdo, educacao ou protecao.
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“A separacdo do meio social era o préprio exilio, expulsdo e exclusdo, para a

salvacdo de sua alma e reintegracédo espiritual e para a salvagéo do grupo social, livrando-o do
contagio e garantindo sua sobrevivéncia” (AKASHI; DAKUZAKU, 2001, p. 32).

Novamente, aos deficientes sobraram os castigos e aprisionamentos para
expulsdo do demdnio do corpo. Muitos admitem que a pessoa deficiente fosse possuida pelo
deménio e aconselha-se o exorcismo com uso de flagelagdes para expulsa-lo do corpo.

As crueldades catolica e luterana expulsavam o deménio com dor e sofrimento,
pois sO assim haveria salvacdo. A ambivaléncia caridade/castigo, protecdo/segregacao
marcam a atitude medieval diante da deficiéncia (ARANHA, 1995; PESSOTTI, 1984).

O clero passa também a contribuir para o confinamento da pessoa com
deficiéncia em conventos, garantindo um teto e alimentacdo; por outro lado, escondia-se da
sociedade o incémodo ou inutil, por meio do isolamento. Portanto, a solucéo para o problema
da pessoa com a deficiéncia era separa-la da sociedade. A conseqiiéncia de tal atitude é a

emersdo do Paradigma da Institucionalizacgéo.

O apego residual do século XVIII a uma nocéo fatalista da deficiéncia parece
uma desesperada tentativa de isentar a familia e o poder publico do dever de
educar os dementes e criar instituicbes adequadas para isso. Ja ndo se pode,
justificadamente, delegar a divindade o cuidado de suas criaturas deficitarias,
nem se pode, em nome da fé e da moral, leva-las a fogueira ou as galés. N&o
ha mais lugar para a irresponsabilidade social e politica diante da deficiéncia
mental, mas, ao mesmo tempo, ndo ha vantagens, para o poder politico e para
0 comodismo da familia, em assumir a tarefa ingrata e dispendiosa de educé-
lo. (PESSOTTI, 1984, p. 24)

Com o passar do tempo, varias mudancas ocorreram ndo sé na estrutura social,
politica e econdmica da sociedade, mas também nas concepcdes filoséficas e na analise sobre
a realidade. A relagéo entre a sociedade e a pessoa deficiente passa a ser classificada como
Paradigma da Institucionalizacdo. Apds o surgimento do primeiro hospital psiquiatrico, houve
uma proliferacdo de asilos, conventos e demais instituicdes para confinar o deficiente. Para
Aranha (1995), tais instituicGes assemelhavam-se a prisdes e ndo objetivavam tratamento
algum.

A caracteristica fundamental desse paradigma é a retirada da pessoa com
deficiéncia do convivio em sociedade, mantendo-a em instituicdes residenciais segregadas ou
escolas especiais, normalmente distantes do local onde as familias residiam. Ficavam em total
isolamento da sociedade, visando a protecdo, tratamento e educagdo. Esse paradigma
permaneceu hegemonico por cerca de 500 anos.
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Pessotti (1984) afirma que na Beélgica, no século 13, surge a primeira

instituicdo para abrigar deficientes mentais.

N&o podemos deixar de mencionar que a Europa viveu, na ldade Média,
inimeras e devastadoras epidemias de hanseniase e, para enfrentar o problema, foram criados
os leprosérios ou hospitais, conhecidos também como hospicios, construidos pela nobreza
com arquitetura suntuosa.

Akashi e Dakuzaku (2001, p. 32) afirmam que “o banimento do hanseniano de
um espac¢o urbano implicava a contaminagdo de outros espagos, ndo sO pela doenga em si,
mas também pela consequiente vadiagem”.

Apds as epidemias esses lugares se tornaram a solucdo para o dilema: o que
fazer com a pessoa deficiente? A solucdo encontrada foi institucionaliza-la, respeitando-a
enguanto cristao e livrando a sociedade de tal problema.

Gonzéalez (2003) afirma que, nos tempos remotos, a premissa que orientava a
acao da sociedade com relacdo a pessoa com deficiéncia em geral era definida por “manter-se
a distancia”, fundamentando-se no medo e na ignorancia.

As pessoas deficientes eram consideradas inlteis para lavoura, artesanato e
destacadas como consumidores improdutivos relativamente a renda familiar. Acreditava-se
que nas instituicdes ficariam protegidas, alimentadas e suas familias poderiam viver em paz.

Para Akashi e Dakuzaku (2001), durante os séculos 16 e 17, foram criados
inimeros estabelecimentos para internacdo das pessoas deficientes, e tinham como
caracteristica basica o abrigo, que perduraria até a morte. Atendiam todos aqueles que eram
considerados inaptos ao convivio social: velhos, pobres e pessoas com deficiéncia.

Pessotti (1984) afirma que a segregacdo institucionalizada era, de acordo com
a visdo social da época, a opg¢do intermedidria entre o abandono e a punicdo, nao
sobrecarregando governo e familia com seu convivio considerado incémodo.

Portanto, o tratamento dado aos estigmatizados que na Antigiidade foi a
segregacdo, o abandono; na ldade Média, o exterminio; agora lhes sdo proporcionados a
institucionalizagdo e o confinamento.

Com a Revolucao Burguesa (século 16), as idéias sobre o clero, 0 homem e a
sociedade se alteraram. A monarquia foi derrubada, desestruturou-se a hegemonia religiosa e
foi estabelecida uma nova forma de producéo conhecida como capitalismo mercantil.

Surge, entdo, uma nova divisdo social do trabalho: os donos dos meios de
producgdo e os operarios. A burguesia se fortaleceu como classe constituida por empresarios

que enriquecem pelo comércio (compra e venda) de seus produtos. A transicdo do feudalismo
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ao capitalismo provocou mudancas profundas e, conseqiientemente, novas formas sociais de

vida e trabalho foram estabelecidas.

Assim, a partir do século 16, a burguesia se estabelece enquanto classe
dominante e hegeménica, espelhando seu ideério liberal, revolucionando idéias e propondo
uma mudanga na maneira de analisar o homem e a sociedade desvinculada dos “olhos” da
igreja. Tais idéias fomentaram a mudanca no sistema de producdo: derrubam-se as
monarquias e a hegemonia religiosa, e se estabelece uma nova forma de producdo: o
capitalismo mercantil. Formam-se os Estados Modernos e a divisdo social do trabalho: os
operarios e os donos dos meios de producdo. Emerge a burguesia, que enriquece da venda e
comercializacdo de produtos. Esse século é considerado por Bianchetti (1995, p. 11-12) um
“divisor de aguas” na histdria da humanidade, pois a producéo estd voltada para o mercado,
hd a acumulacdo, o desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, proporcionando o aumento
gradativo do dominio do homem sobre a natureza. “Este novo momento historico gradativa e
potencialmente vai colocando as condi¢Ges para que os homens passem do reino da
necessidade para o reino da liberdade”.

Ha também o expansionismo, a busca necessaria de novos mercados, a
evolucdo das navegacOes, os desafios a ciéncia e as consequientes novas descobertas. Apenas
na metade do século 16 iniciam-se 0s primeiros ensaios, as primeiras experiéncias sobre as
possibilidades educativas de criangas surdas e mudas. A visao que a sociedade tinha do surdo-
mudo comeca a mudar, em virtude dos estudos realizados por alguns religiosos espanhdis que
ensinavam de outra maneira o idioma vocal.

Grandes nomes contribuem para a evolugdo cientifica nesse momento:
Copérnico, Galileu, Francis Bacon e Newton.

O corpo passa a ser visto como maquina e a deficiéncia uma disfungdo em
algumas de suas pecas. A mitologia perde espaco para as bases de interpretacdo organicista. A
deficiéncia vista como causa organica € tratada com alquimia, magia e astrologia. Muitos
acreditavam que as forcas coOsmicas poderiam ser responsaveis por anomalias e
comportamentos inadequados.

A inauguracdo do primeiro hospital especifico para pessoas com distarbios
psiquiatricos ocorreu nessa época, proporcionado a abertura de muitos outros. Asilos e
conventos também serviam como lugares de confinamento para as pessoas deficientes.

O século 17 é marcado pela organizacdo socioeconémica que foi se
estruturando para o capitalismo comercial; assim, houve o fortalecimento do modo de

producdo capitalista e a consolidacdo da classe burguesa no poder. Seguiu-se a premissa de
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que as pessoas ndo eram iguais e seria necessario respeitar as diferencas. A idéia que as

pessoas tém diferencas e estas devem ser respeitadas legitimou, por parte da classe dominante,
a desigualdade social, a dominacéo do capital e dos privilégios (ARANHA, 1995).

A emersdo do capitalismo comercial no plano social e econdmico fortalece o
modo de producdo capitalista, 0 que consolida o poder da burguesia. Houve avangos
significativos na medicina, educacdo e filosofia, fomentando a visdo organicista de
deficiéncia.

A educacdo escolar estruturou-se, na época, segundo a concepgdo tradicional
(inatista). Essa concepcdo baseando-se na crenca de que as capacidades basicas do ser
humano (personalidade, valores, comportamentos, formas de pensar, etc.) é inata, isto é, ja se
encontra incutida no momento do nascimento, favorece a exclusdo social dos deficientes: o
ser humano ja nasce pronto. O destino individual de cada ser humano ja estaria determinado
antes do nascimento.

Inicialmente, o ensino era oferecido pela Igreja, mas, em virtude da
preparacdo da mao-de-obra para o novo modo de producdo, passou a ser oferecido pelo
Estado.

John Locke (1632-1704) lutou contra a monarquia e a concepgao inatista de
homem e ensino. Seu pensamento e sua busca por igualdade para todos foram fundamentais a
educacdo de criancas com deficiéncia. Acreditava que o homem era uma “tabula rasa” que
deveria ser preenchida com experiéncias. Revolucionou as doutrinas vigentes sobre a mente
humana e suas fungdes, por meio do uso dos cinco sentidos na educacao.

Para Locke, a experiéncia seria o fundamento de todo nosso saber. O uso da
razdo € capaz de produzir idéias e conhecimentos, mas a pratica sO acontecera sobre a
sensacdo. Sendo assim, fomentou a crenca de que os deficientes mentais poderiam ser
educados, pois a experiéncia sensorial é fundamental porque a mente € como uma pagina em
branco. A deficiéncia, entendida agora como caréncia de experiéncias sensoriais e/ou de
reflexdes sobre as idéias geradas pela sensacao, deverd ainda esperar os escritos de Condillac
e Rousseau para que Itard publique seus estudos sobre a atencdo pedagdgica as criancas
deficientes (PESSOTTI, 1984).

Mendes (2002) afirma que os trabalhos desenvolvidos por médicos-pedagogos
desafiaram os conceitos vigentes e possibilitaram a educacdo de pessoas deficientes. Diante
desses estudos, o tratamento dado a pessoa com deficiéncia altera-se. Encontramos, entdo, a

institucionalizacéo total, o tratamento médico e a utilizagdo de novas estratégias de ensino.
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A revolugdo burguesa combateu a ordem feudal e impds seu projeto: a

Revolucdo Francesa, em que o homem passou a ser figura central. Assim, a producao passou
do artesanato para a manufatura e, no século 18, para a maquinofatura, pois esta caminha de
acordo com as necessidades de consumo. A maquina comanda a producdo em série e 0
mercado visa ao lucro, ou seja, a acumulacdo. A produgdo em série impde a “figura” do
especialista, assim, cada um necessita desempenhar com eficiéncia sua tarefa. Essa situacédo
consagra a divisao entre trabalho manual e intelectual: 0 homo sapiens planeja e o homo faber
executa.

Durante o século 18, a medicina consolida seus conhecimentos e pouco avancga
em novas descobertas. A deficiéncia intelectual é considerada tanto hereditaria como
irreversivel e ndo havia tratamento para a cura de tal mal. Desse modo, os deficientes mentais
eram confinados/segregados em hospicios, asilos, cadeias e albergues. Ao deficiente fisico
restava a institucionalizag&o ou o cuidado por suas familias.

Em 1747, Jacob Rodrigues Pereira (1715-1780), na Espanha, inicia o0 processo
de mudanca em relacdo a sociedade no que diz respeito a pessoa deficiente auditiva. Foi 0
pioneiro na educacdo de surdos-mudos. Ele tenta ensinar a comunicacdo para surdos
congénitos; o éxito de sua proposta proporcionou novas buscas e novas formas de lidar com
as pessoas deficientes.

Em Paris (1784), surge a primeira escola para criangas cegas utilizando letras
de madeira com tamanho grande, denominado Instituto de Jovens Cegos, tendo como
discipulo Luis Braille (1806-1852). Cego aos trés anos de idade, criou, em 1824, um sistema
de leitura e escrita universalmente conhecido e utilizado inicialmente por criangas cegas ou
com graves problemas de visao.

Com relacdo a deficiéncia intelectual, destacamos os estudos feitos por Pinel
(1745-1826), pelo italiano Chiaruggi (1759-1820), pelo francés Arnold (1742-1816) por
Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1858).

Jean Gaspard Itard (1774-1838), aos 25 anos, assume como chefe do Instituto
Imperial dos Surdo-Mudos. Devido a sua competéncia, foi convidado a educar o menino
selvagem de Aveyron, em 1800, baseado na metodologia sensualista de Condillac (1715-
1780), que se fundamentava no principio de que a vida mental funciona a partir das sensacoes,
da percepcdo e das operacdes dos sentidos. “Desta forma, por meio de procedimentos
experimentais com base em discriminagBGes perceptivas, de desenvolvimento dos 6rgaos

sensoriais, procurou desenvolver a aprendizagem de Victor” (JANNUZZI, 2004, p. 32).
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A proposta metodoldgica de Froebel (1782-1852) exigia uma revolucdo na

organizacdo escolar funcional e fisica, pois requeria materiais especiais. A partir de 1840,
forma criados os “jardins de infancia”. Assim, surgiu um sistema de educacdo para oS
pequenos, cujos essenciais principios sdo: cada crianga tem sua individualidade, que deve ser
respeitada; deve desenvolver-se livremente; usar a observagdo; o movimento; a ocupacéo, o
espaco; as ocupacdes manuais € 0 jogo. A proposta baseava na premissa de que educacao se
inicia antes dos seis anos de idade.

Com o passar do tempo, a preocupagdo com a instrugdo da pessoa deficiente
altera-se. Influenciado pelas idéias de médicos-pedagogos, Juan Pablo Bonet cria um trabalho
diferenciado para educar criangas especiais com o uso de mimicas. As idéias de Bonet tiveram
grande repercussdo, principalmente na Inglaterra, Franca, Alemanha e Italia, espalhando-se

rapidamente por toda Europa. Por volta dos anos 1800,

Guggenbuhl abriu uma instituicdo para o cuidado e tratamento residenciais de
pessoas com deficiéncia mental, em Abendberg, na Suica. Os resultados de seu
trabalho chamaram a atencéo para a necessidade de uma reforma significativa
no sistema, entdo vigente, da simples internacdo em prisdes e abrigos.
(ARANHA, 2001, p. 164)

Para Aranha (1995; 2001), este projeto foi embrido da idéia e pratica do
cuidado institucional da pessoa com deficiéncia intelectual, influenciando até o continente
americano. As instituicdes que trabalhavam apenas com o tratamento e a educagdo passaram a
oferecer servicos de custddia e asilo, em ambientes segregados.

As propostas de cuidado e educacéo, nas institui¢des, originaram-se na Europa
e espalharam-se até o continente americano. Desta forma, caracterizou-se o inicio do processo
de retirada das pessoas com deficiéncias de suas comunidades de origem para a vida em
instituicOes residenciais segregadas ou escolas especiais situadas, em sua maioria, longe das
suas familias, sendo mantidas nessas instituicbes para protecdo, tratamento ou educacdo,
conforme aponta Aranha (1995).

Em 1837, na Europa, é fundada a primeira escola dedicada a educacdo dos
incapacitados mentais, utilizando os estudos de Claparéde (1898), Binet e Sinon (1905),
Montessori (1870-1952) e Decroly (1871-1932). Pouco depois, na Franca, é criado o Instituto
Nacional de Surdos-Mudos por Carlos Miguel Maria de I’Epée.

Maria Montessori, na lItalia, na primeira década do século 20, carregava
algumas caracteristicas dos “jardins de infancia” de Froebel, os fundamentos dos trabalhos de
Itard e Seguin. Criou, assim, varios materiais pedagogicos que sdo utilizados até hoje.
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Escreveu uma extensa obra e seu método se espalhou pelo mundo por respeitar as diferencas

individuais e pela atividade do aluno. Este também era responsavel pela higiene e limpeza das
salas de aula. E um método marcado pelo ensino individualizado e centrado na auto-educaco.

Gonzélez (2003, p. 42) considera que o paradigma da institucionalizacdo
comeca a perder sua hegemonia em meados do século 19, baseado “una busqueda de métodos
eficaces para el tratamiento de las deficiencias objeto de atencion educativa” e uma intensa e
persistente atividade de alguns reformadores sociais que defendiam a educacdo de surdos e
cegos.

Em relacdo aos deficientes mentais, uma visdo que se tem ainda é puramente
assistencialista arraigada numa sociedade que os trata com atitudes de marginalizacdo e
segregacdo social. Gonzalez (2003) afirma que o grande desafio é a educacdo dos deficientes
mentais.

No século 19, a pessoa deficiente passa a ser considerada “ser humano”, e, na
metade desse século, passa a ser considerada potencial produtivo para o mercado de trabalho.

Nas vérias escolas e nos asilos, onde eram estimulados, os deficientes
demonstravam alguma capacidade de aprender, principalmente tarefas manuais simples,
qguando formalizadas e gradativamente treinadas a partir de atividades naturais de interagéo
com o0s objetos e problemas do meio fisico.

As instituicdes de segregacdo social estdo presentes na sociedade ocidental,
desde o seculo 16 e, apenas no inicio da década de 1960, hd um exame critico da sua proposta
de atuacdo e eficacia. A institucionalizacdo distancia a pessoa com deficiéncia da sociedade,
impondo uma rotina de vida dificil de ser revertida.

Para Aranha (2001), apés a publicagdo de Goffman,?® varios outros autores
iniciaram investigacdes e publicacOes sobre as peculiaridades da institucionalizagdo total e
seus efeitos nos seres humanos. As publicacOes criticavam a proposta de institucionalizagéo
total, pois consideravam ineficientes e inadequadas, assim concluiram que ndo favorecia a

recuperacdo da pessoa deficiente para a vida em sociedade.

20 Goffman (2005, p. 11-23) realiza um estudo detalhado sobre as instituicBes totais, ou seja, “um local de
residéncia e trabalho onde um grande nimero de individuos com situacdo semelhante, separados da sociedade
mais ampla, por consideravel periodo de tempo, levam uma vida fechada e formalmente administrada” e aponta
varias caracteristicas dessas instituicdes com tendéncia ao fechamento. As pessoas confinadas nas instituicbes
totais desenvolvem mundos culturais e sociais diferentes da sociedade. “Por isso, se a estada do internado é
muito longa, pode ocorrer, caso ele volte para 0 mundo exterior, o que j& foi denominado “‘desculturamento’ —
isto é, ‘destreinamento’ — que o torna temporariamente incapaz de enfrentar alguns aspectos de sua vida diaria”.
Sdo utilizados castigos fisicos, degradacfes, humilhagGes e ignora-se a auto-identificagdo: as pessoas perdem
seus nomes e sdo conhecidas por nimeros, suas vestes sao todas iguais, proporcionando a deformacéo pessoal.
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Ao sair da instituicdo, a pessoa era incapaz de viver em sociedade, quando

tinham a sorte de sair. A critica que se faz ao paradigma da institucionalizacdo é que este
afasta a pessoa deficiente do convivio social e estabelece uma rotina de vida institucionalizada
que ndo se adapta a vida fora dos grandes muros das institui¢ées.

A partir dos anos 1960, estas e outras criticas foram se (con)formalizando ao
paradigma assistencialista. A manutencdo de pessoas com deficiéncias, no ambito do
assistencialismo, impede que estas exercam sua cidadania e seus direitos civis.

Vaérios estudos sobre as instituicdes apontaram inumeros fatores negativos que
fomentaram o movimento de desinstitucionalizacdo: o péssimo estado de conservacao dos
prédios, as roupas comunitarias, a ndo-utilizacdo de objetos pessoais, poucas informacoes
sobre os pacientes, falta de estimulacdo e treinamento em massa, entre outros aspectos,
desrespeitando as diferencas individuais, bem como: a falta de profissionais, pouca ou
nenhuma participacdo da comunidade e regras elaboradas por pessoas que ndo conheciam o
cotidiano das instituicdes. Varios disturbios de personalidade (processo de construcdo de
doenca mental) foram encontrados nas pessoas institucionalizadas, além da “baixa auto-
estima, auséncia de motivacdo para a vida, desamparo aprendido e distUrbios sexuais”
(ARANHA, 1995, p. 67).

“En la década de los 60 y, posteriormente, en la de los 70, afloran una serie de
circunstancias, inicialmente en los paises nordicos de Suecia y Dinamarca, mas tarde en buena
parte del resto de los paises europeos” (GONZALEZ, 2003, p. 45). Essa proposta questiona a
convivéncia e a organizagédo da atencdo e dos servigos prestados aos sujeitos atendidos pelas
instituicbes de educacdo, visava-se, entdo, a uma nova forma de pensar e atuar, com 0
principio de se organizar uma sociedade diferente para integrar também a pessoa diferente.

Na década de 1960, nasce, nos paises escandinavos, e se espalha pelo mundo, o
principio da normalizacdo,”* fundamentado na proposta de que a pessoa deficiente se
assemelha as pessoas normais, ou seja, no sentido de inseri-la na sociedade, integrando-a e
incentivando-a a participar da vida sociocultural e econémica. Aranha (1995) considera que a
desinstitucionalizagéo emerge devido aos seguintes aspectos:

1. Melhoria do sistema de recursos e servi¢os da comunidade ao deficiente;
2. Exigéncia dos consumidores pelo acesso a esses recursos e Servicos;

3. Inicio do uso de antibi6ticos que reduziu o indice de mortalidade nas institui¢fes e

21 A normalizacéo é considerada uma ideologia, pois retrata um conjunto de idéias que analisam as necessidades
e aspiracBes sociais. Presume “a existéncia de uma condi¢do “normal”, representada pelo maior percentual de
pessoas na curva da normalidade e uma condicdo de “desvio”, representada por pequenos percentuais de pessoas,
na mesma curva” (ARANHA, 2001, p. 166).
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4. Sobrecarga de pessoas institucionalizadas que exigia a constru¢cdo de novas

instituicBes, ou a criacdo de novas alternativas comunitarias.

O pressionamento para a desinstitucionalizag&o vinha de muitos segmentos da
sociedade e por interesses diversos. Ao sistema nado interessava custear a institucionalizacéo,
uma vez que ndo havia produtividade, e 0 gasto era excessivo, corroborando o sistema
econbmico que exigia autonomia e produtividade. Havia também o debate reflexivo e critico
realizado pela sociedade diante dos direitos humanos, das minorias e da subjetividade
humana. As comunidades académica e cientifica manifestam-se, realizando inimeras criticas
contra das discriminagfes das minorias. O produto da soma das parcelas anteriormente
mencionadas convergiu na reformulacdo de idéias e na busca por praticas renovadoras
relacionadas ao tratamento da pessoa deficiente.

A década de 1960, portanto, foi essencial para mudanca de padrdo referente a
relacdo entre a sociedade e a pessoa deficiente, diante da ineficAcia do modelo de
institucionalizacdo e da busca pela integracdo e produtividade. Desse modo, iniciou-se
mundialmente o processo conhecido como desinstitucionalizagdo, com suas raizes na
ideologia da normalizacgéo e na possibilidade de integracdo da pessoa deficiente na sociedade.

Com o término das guerras mundiais e do Vietnd, o nimero de pessoas que
adquiriram alguma deficiéncia aumentou e a institucionalizacdo dessa grande massa era
inviavel financeira e socialmente para o Estado e para a sociedade. Aranha (1995) classifica
que a deficiéncia € um peso para a sociedade capitalista, pois ndo produz e nao contribui para
acumulacao de capital.

O declinio da hegemonia do paradigma da institucionalizacdo demonstrou o
fracasso da proposta. Emergiu, entdo, a proposta de normalizacdo que objetivava integrar a
pessoa com deficiéncia a sociedade num estilo de vida “normal”. Essa mudanga sugeria o
afastamento da pessoa deficiente da instituicdo, colocando-a num sistema que se assemelhasse
0 mais préximo possivel da vida “normalizada” social.

Segundo Bueno (2004), a partir dos anos 1960, a educacdo da pessoa
deficiente tem melhorado qualitativamente devido a ampliacdo das oportunidades
educacionais.

Diante das criticas sobre o modelo da institucionalizacdo e as concepcfes de
desvio e normalidade, lentamente, h4 a emersdo de um novo paradigma sobre a relacdo da

sociedade com a pessoa deficiente: o Paradigma de Servigos.
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Poder-se-ia dizer que a luta pela defesa dos direitos humanos e civis das pessoas
com deficiéncia utilizou-se das brechas criadas pelas contradi¢cGes do sistema
socio-politico-econdmico vigente (o qual defendia a diminuicdo das
responsabilidades sociais do Estado e buscava diminuir o 6nus populacional)
para avancar na direcdo de sua integracdo na sociedade. (ARANHA, 1995, p.
69)

O Paradigma de Servicos baseou-se na ideologia da normalizacdo com a
premissa de introduzir a pessoa deficiente na sociedade, colaborando, ratificamos, para que
esta adquira condi¢es, padrdes de vida cotidiana “normal”.

Na década de 1970, com a emersao desse paradigma, a idéia de uma educacéo
integrada (que proporcionasse a inser¢cdo das pessoas consideradas normais com as
deficientes) passa a ser aceita. Desse modo, acredita-se que a pessoa com deficiéncia tem o
direito de conviver socialmente com as demais; para isso, é necessaria a adocdo de servicos
especializados (e/ou diferenciados).

A luta (em defesa dos direitos humanos e civis das pessoas com deficiéncias)
ganhou espaco nas e pelas contradi¢fes do sistema socioeconémico e politico vigente que
pregava a diminuicdo da responsabilidade social do Estado, fomentando o avango da
integracdo social. Conforme Aranha (1995), o principio da normalizacdo forneceu apoio
filoséfico ao movimento de desinstitucionalizacdo, o que provocou o distanciamento das
pessoas deficientes das instituicbes, por meio de programas planejados que ofereciam servicos
necessarios ao atendimento das necessidades especiais de cada um.

Novamente, a ideologia da normalizacgéo, ou seja, “a necessidade de introduzir
a pessoa com deficiéncia na sociedade, ajudando-a a adquirir as condicdes e os padrbes da
vida cotidiana o mais proximo do normal, quanto possivel”, ganhou impulso. (ARANHA,
2001, p. 168).

Para Aranha (2001), a desinstitucionalizacdo em massa esbarrou em dois
problemas: pouco conhecimento sobre o tratamento das deficiéncias; falta de adequacdo de
muitas pessoas ao principio da normalizacdo. Além disso, a desinstitucionalizacdo mal
planejada gerou a inseguranca dos pais, uma vez que, ao sairem da instituicdo e serem
encaminhados aos servigcos oferecidos pela comunidade, as pessoas com deficiéncia nédo
tinham tudo de que necessitavam. Outros entraves podem ser citados como: problemas de
financiamento puablico, principalmente relacionado a expansdo dos recursos as politicas
educacionais no setor; problemas com os prestadores de servigos das instituicbes que

manifestaram medo de perderem seus empregos; falta de confianca engendrada pela falta de
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esclarecimento sobre o profissional que seria responsavel pela pessoa deficiente; a competicdo

do setor publico e privado no oferecimento de servicos, entre outros fatores.

Em consequéncia do paradigma de servicos, surgiram novos projetos
institucionais, que ficaram conhecidos como “entidades de transi¢cdo”, cuja proposta era
“promover a responsabilidade e enfatizar em grau significativo de auto-suficiéncia da pessoa
com deficiéncia, através do trabalho ou do preparo para o trabalho, envolvendo treinamento e
educacdo especiais, bem como um processo de colocacdo cuidadosamente supervisionado”
(ARANHA, 1995, p. 70).

Ao analisar o fio condutor da utilidade do homem — como ser produtivo para o
mercado de trabalho —, é possivel considerar que a desinstitucionalizacdo e a emersdo do
Paradigma de Servicos fossem a solucdo para o desenvolvimento de meios que facilitassem a
insercao da pessoa deficiente no sistema produtivo.

Baseado na ideologia da normalizacdo, surge o conceito de integracdo, que
defende como “direito” a necessidade do desenvolvimento de acdes para que a pessoa
deficiente se assemelhe proximamente a normalidade.

Inimeras criticas emergiram da area académica, dos profissionais e da prépria
comunidade. Diante da situacdo, desenvolveu-se uma nova concepcao de institucionalizagédo
que repudiava o modelo anterior, mas acreditava na necessidade de planejamento de um
sistema de recursos e servicos na e pela sociedade. Era necessario, entdo: prevenir
encaminhamentos inadequados &s instituicBes totais;?* desenvolvimento de métodos
alternativos para o tratamento e o cuidado da pessoa deficiente; reformular a proposta das
instituicBes. A volta da pessoa institucionalizada ao convivio social deveria ser acompanhada
pelo desenvolvimento de programas de habilitacdo e de treinamento para a vida em sociedade
e 0 ambiente residencial deveria ser adequado, a fim de se respeitar os direitos humanos
(ARANHA, 1995; 2001).

Surgem alternativas institucionais, que receberam no nome de organizagdes ou
entidades de transicao, cuja proposta era proteger a pessoa deficiente da sociedade externa e
tornd-la menos dependente da institucionalizacdo total. Buscou-se a promog¢do da
responsabilidade social e enfatizou-se a auto-suficiéncia da pessoa deficiente, o preparo para o
mercado de trabalho por meio do treinamento e da educacdo, tudo minuciosamente

supervisionado.

2 S#0 instituicbes onde as pessoas deficientes viviam totalmente isoladas do convivio social. A

institucionalizacdo total ndo se adequava mais ao modelo vigente. O modelo de integragdo que pregava a questdo
dos direitos e o desenvolvimento de acBes que visassem a proximidade da pessoa deficiente da normalidade
focalizava no sujeito as mudancas necessarias para vida em comunidade, aproximando-se do padrdo normal.
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Para que a proposta de transicdo se concretizasse, havia diferentes profissionais

treinando a pessoa deficiente para atividades comunitarias, de vida diaria e prética, e outras
habilidades necessarias para a vida cotidiana. O trabalho era desenvolvido em trés etapas:

1. Avaliacdo: a equipe de multiprofissionais identificava o que considerava ser
necessario mudar na pessoa deficiente a fim de que esta se aproximasse da
normalidade.

2. Intervencdo: os multiprofissionais ofereciam atendimento (ensino, treinamento,
capacitacdo relativos a atendimentos formais e sistematizados) a pessoa deficiente em
virtude da avaliacéo realizada anteriormente.

3. Encaminhamento: ao serem atingidos 0s objetivos tracados, para cada pessoa

deficiente, esta seria encaminhada a vida em comunidade.

As equipes de multiprofissionais ofereciam treinamento a pessoa deficiente
para que esta pudesse viver em comunidade; algumas das atividades abrangiam: vida diaria
(cuidados pessoais e higiene); vida pratica (limpeza doméstica, preparo de alimentos,
planejamento e a administracdo orgamentaria) e demais habilidades que considerassem
necessérias.

Percebemos que houve notavel avanco na relacdo entre sociedade e a pessoa
deficiente, pois se notou que havia necessidade de integracdo entre as partes para a melhoria
da qualidade de vida. Considerou-se a idéia de que a pessoa com deficiéncia possui
habilidades a serem desenvolvidas (potencialmente). Entretanto, o foco principal de mudancas
era essencialmente o sujeito e ndo a sociedade.

O Paradigma de Servicos, quando de seu surgimento, foi amplamente criticado
pela comunidade cientifica e pelas pessoas deficientes, que se organizaram em associagdes e
orgdos de representacdo. A critica era que, mesmo com 0s servi¢os oferecidos, as pessoas
deficientes ndo conseguiam atingir o padrdo de normalidade esperado pela sociedade.

Alguns exemplos concretos da proposta de transicdo sdo as Casas de Passagem
e 0s Centros de Vida Independente. Na area educacional, encontramos as escolas especiais e
as classes especiais, desenvolvendo um trabalho voltado ao ensino do aluno especial e sua ida
(ou retorno) ao ensino regular.

Com relacdo a area educacional, a critica que se faz a esse Paradigma € que a
integracdo escolar s6 ocorre com as pessoas especiais que conseguiram se adaptar a classe
comum, sem modificacbes no sistema. Continuavam excluidos os alunos que néo

conseguiram se adaptar ou acompanhar o ensino comum.
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A integracdo localiza no sujeito as mudancas, embora muitas delas sejam

necessarias na sociedade. Eram garantidos, entdo, a pessoa deficiente, 0s servigos e 0S
recursos necessarios para sua modificacdo, de forma que se aproximasse da normalidade.

Podemos notar que o Paradigma da Institucionalizacdo prevaleceu durante
séculos, enquanto o Paradigma de Servicos foi amplamente criticado logo no inicio de sua
proposta. Este fato se deve em virtude da ideologia da normalizacdo e da ndo-consideracdo
das caracteristicas e dos graus de comprometimento de cada pessoa deficiente.

Diante do panorama sucintamente descrito, a ideologia da normalizagédo perde
poder hegemdnico e emerge a discussdo sobre a cidadania da pessoa com deficiéncia.
Questionam-se quais seriam as oportunidades disponiveis na sociedade para que a integracdo
da pessoa deficiente ocorresse. A discussdo sobre a relacdo da sociedade com a pessoa
deficiente voltava-se a necessidade do processo de servigos de avaliacdo e capacitacéo,
porém, estas ndo eram as Unicas formas necessarias para que a integracdo ocorresse. Havia
necessidade de construcdo de um espaco de respeito, justica e honestidade, cabendo a
sociedade se reorganizar para garantir 0 acesso de todos aos bens coletivos
independentemente do grau e da patologia que possuissem.

A sociedade ficava, desse modo, encarregada de oferecer 0s servicos
necessarios a pessoa deficiente e também responsavel para garantir 0 acesso aos recursos
disponiveis. Portanto, em virtude do amplo questionamento a esse Paradigma e muitas
discussdes sobre a cidadania da pessoa deficiente, emerge o Paradigma de Suportes.

A proposta do Paradigma de Suportes caracteriza-se pela premissa de que a
pessoa deficiente tem o direito de conviver em sociedade como os demais cidad&os. Para isso,
é necessario identificar e garantir suas necessidades especiais.

Os suportes sdo o0s instrumentos que viabilizam o acesso da pessoa deficiente
aos recursos oferecidos pela sociedade. Classificam-se em: social, econémico, fisico e
instrumental, favorecendo o processo classificado como inclusdo social: “processo de ajuste
mutuo, onde cabe a pessoa com deficiéncia manifestar-se com relacdo a seus desejos e
necessidades e a sociedade, a implementagdo dos ajustes e providéncias necessarias que a ela
possibilitem o0 acesso e a convivéncia” (ARANHA, 2001, p. 170).

Sendo assim, esse paradigma fundamenta-se na perspectiva de que as pessoas
deficientes necessitam de servicos especiais para viverem em sociedades, mas cabe a propria

sociedade se reorganizar para garantir o acesso de todos ao pleno exercicio da cidadania.
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O referido Paradigma valoriza a diversidade e defende que todos tém direito a

convivéncia de maneira ndo segregada e garante 0 acesso aos recursos disponiveis para 0
exercicio da cidadania.

Vale ressaltar que a proposta do Paradigma de Suportes abrange a atuagdo em
diferentes instancias da sociedade, como a familia, a escola e a comunidade em si, por meio
de complementacao ao processo de intervencdo da pessoa deficiente.

O Paradigma de Suportes baseia-se na idéia da inclusdo e pressupde
intervengdes e agOes bilaterais: no desenvolvimento do sujeito e no reajuste da realidade

social a que pertence.

N&o havera inclusdo da pessoa com deficiéncia enquanto a sociedade nédo for
inclusiva, ou seja, realmente democratica, onde todos possam igualmente se
manifestar nas diferentes instancias de debate e de tomada de decisbes da
sociedade, tendo disponivel o suporte que for necessario para viabilizar essa
participacdo. (ARANHA, 2001, p. 172)

Encontramos, na literatura, muitos equivocos relacionados aos termos
integracdo e inclusdo, mas, contextualizando historicamente essa questdo, percebemos que a
diferenca estd que, no primeiro, 0 objetivo que consiste em: “arrumar” a pessoa deficiente
para que esta possa viver em sociedade da maneira o mais normal possivel. O segundo possui
objetivos concomitantes: além de investir no processo de desenvolvimento da pessoa
deficiente, busca criar condi¢bes que efetivem seu acesso e sua participacdo na vida social
comum, por meio de suportes instrumentais, fisicos, psicoldgicos, sociais e educacionais.
Estamos falando em inclusdo social, processo este que engloba ndo apenas as pessoas
deficientes, mas todos os cidadaos.

Para Aranha (1995, p. 71), inclusdo social é “o processo de garantia do acesso
de todos a todas as instancias da vida em sociedade, independente de terem ou ndo uma
deficiéncia, do tipo de deficiéncia e de seu grau de comprometimento.”

Embora haja divergéncias sobre integracdo e exclusdo; no Brasil, ainda
focalizam, na pessoa com deficiéncia, as razdes e 0s motivos de sua exclusdo. A oferta de
servicos para que a integracdo ocorra € um processo necessario que visa a melhoria da
qualidade de vida da pessoa deficiente, mas estamos muito distantes de disponibilizar os
suportes e de realizar planejamentos eficientes que garantam o acesso de todos a vida em
comunidade.

Inclusdo e integracdo partem da mesma premissa: a pessoa deficiente tem o

direito a igualdade de acesso aos espacos comuns da vida em sociedade. Entretanto, diferem,
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pois a integracdo baseia-se no Paradigma de Servigos e prevé que as mudancas ocorram na

pessoa deficiente para que esta se assemelhe ao padrdo normal.
Cabe as pessoas com deficiéncia o direito de usufruirem os servicos de
tratamento oferecidos para melhor se desenvolverem, mas, concomitantemente, cabe a

sociedade se reorganizar para garantir o acesso destes, por meio das adaptagdes necessarias.

Sin embargo, hasta bien entrado el siglo XX, la realidad nos demuestra que
sigue predominado, en relacién con los deficientes mentales, las atenciones
puramente asistenciales y que continla arraigada en la sociedad la actitud de
marginacion y segregacion social de los disminuidos “anormales”. El interese
por la atencion educativa a la deficiencia mental y, por tanto, el desarrollo de
la educacion especial son una cuestion que surge de la mano del nacimiento
de la obligatoriedad de la ensefianza. (GONZALEZ, 2003, p. 42)

A atual legislagdo garante a igualdade de oportunidades para todos,
independentemente da patologia que possuam. Porém, se a sociedade ndo garantir o acesso as
oportunidades, de nada ird adiantar o embasamento legal como garantia de uma sociedade
mais justa e igualitaria.

A prépria arquitetura brasileira reflete a falta de consideracdo para com as
pessoas com deficiéncia. Ainda que a legislagdo nacional estabeleca que adaptacbes sejam
realizadas nas obras ja edificadas e as novas construcdes a acessibilidade seja garantida, ha
muito que se fazer.

Portanto, ao visitarmos, mesmo que brevemente, a historia da pessoa
deficiente, percebemos que, nos varios paradigmas citados, temos visfes da pessoa humana
fragmentada, ora supervalorizando o corpo, ora negando-o. Analisaremos entdo a atual

proposta do paradigma da inclusdo e sua consequéncias para a educacao escolar.

A convivéncia na diversidade proporciona a criangca com deficiéncia que
tenha necessidades educacionais especiais maior possibilidade de
desenvolvimento académico e social. Proporciona ainda, para todos, alunos e
professores, com e sem necessidades educacionais especiais, a préatica
saudavel e educativa da convivéncia na diversidade e da administracdo das
diferencas no exercicio das relacdes interpessoais, aspecto fundamental da
democracia e da cidadania. (BRASIL, 2001b, p. 20)

Pensar em inclusdo € construir coletivamente, com familias, sociedade e
governo, um projeto que sO ird se concretizar com planejamento, identificacdo das
necessidades das comunidades e experimentacdo. Ndo hd como realizar essa proposta

simplesmente em respeito & legislacdo vigente, ha necessidade de envolvimento coletivo para
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que ocorra a verdadeira democratizacdo da sociedade brasileira e mais respeito a pessoa

deficiente.

As transformac6es relacionadas ao atendimento educacional da pessoa com
necessidade especial ganharam impulso a partir do século 20, com 0s movimentos sociais que
objetivavam a igualdade entre todos, combatendo a discriminagdo. Essa proposta foi
incorporada pela escola regular, que passou a proporcionar e facilitar o acesso desses alunos.
Foram abertas, potencialmente, as portas para a diversidade no interior da escola.

Acreditamos que as oportunidades educacionais das pessoas especiais
caminharam paralelamente a ampliacdo das oportunidades educacionais da populacdo em
geral. Ndo ha como desarticular educacdo escolar e educacdo especial, pois, apesar de
caminharem paralelamente, cruzam-se constantemente.

O atual momento educacional brasileiro é de democratizagdo da instituicéo
escolar, fundamentado ndo somente na facilidade de acesso e permanéncia, mas na premissa
de qualidade e eficiéncia pedagdgica para todos. A democratizacdo também ocorre na
estrutura organizacional da escola, proporcionado didlogo maior entre todos que a ela
pertencem direta ou indiretamente.

Portanto, a atual proposta de escola inclusiva — que atenda a todos os alunos
com qualidade pedagogica — esta fundamentada legalmente e segue o0s principios propostos na
Declaracdo de Salamanca, estabelecendo que o poder publico, tem a obrigacdo de garantir um
ensino ndo excludente, de maneira que essa premissa se prolongue a sociedade. Sendo assim,
firma-se que “o compromisso é garantir uma educacdo de qualidade para todos eles e realizar

as transformacdes que sejam necessarias para se conseguir isso” (MARCHESI, 2004, p. 26).

A proposta de educacdo inclusiva traduz uma aspiracdo antiga, se
devidamente compreendida como educacdo de boa qualidade para todos e
com todos buscando-se, meios e modos de remover as barreiras para a
aprendizagem e para a participacdo dos aprendizes, indistintamente.
(CARVALHO, 2004, p. 64)

O direito a igualdade de oportunidades ndo significa uma educacéo igualitaria,
mas a resposta a necessidade que cada um apresenta de acordo com suas caracteristicas
individuais. A educacdo inclusiva é aqui entendida como reestruturacao das escolas, de modo
que atendam as necessidades de todas as criangas.

O que necessitamos, no momento, € colocar em pratica o discurso legal e
buscar possibilidade de convivéncia na diversidade nas mais diversas areas: educacéo, cultura,

lazer, esporte, salde. Dever-se-ia ter como premissa o planejamento de atividades para
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pessoas deficientes e ndo deficientes, rompendo com as praticas excludentes e

discriminatorias.

Diante da breve descricdo que foi realizada, ratificamos que, hodiernamente,
nosso pais convive com diversos dos paradigmas descritos. A proposta a ser privilegiada, a
nosso ver, é a da inclusdo, mas as praticas continuam de segregacéo e exclusdo. Lutamos para
que solucbes pautadas pela convivéncia na diversidade sejam privilegiadas pelas politicas
publicas de inclusdo, de maneira que as barreiras fisicas, sociais, instrumentais e psicoldgicas
sejam derrubadas. Sobre esse tema, discorreremos no item a seguir, ao abordarmos as

politicas publicas de educacionais de inclusdo escolar no Brasil.

3.3  Politicas publicas educacionais de incluséo escolar no Brasil

A historia da educacdo brasileira mostra-nos que a educacdo foi centro de
atencdo e preocupacgdo apenas nos momentos e na medida exata em que dela
sentiram necessidade os segmentos dominantes da sociedade. (JANNUZZI,
2004, p. 1)

O objetivo do estudo é analisar a construcdo das politicas publicas de educacédo
inclusiva no Brasil de modo que possamos compreender o momento atual de maneira
contextualizada. Os contextos aqui descritos brevemente ja foram aprofundados em estudos
feitos por Jannuzzi (2004), Bueno (2004) Mazzotta (1996), Mendes (2002) e que ndo nos cabe
aprofundar aqui.

Para analisar o processo educacional da pessoa com deficiéncia na sociedade
brasileira, ndo podemos desvincula-lo da organizacdo da sociedade, isto &, em relagdo ao
respectivo contexto sociocultural em que as alteracBes paradigmaticas surgem. Essas
decorrem de varios fatores vigentes em cada contexto situado historica e filosoficamente,
como: visdo de mundo, de homem, de valores socioeconémicos e culturais em conjunto com
0 que se espera das instituicbes e do alunado. N&o pretendemos negar a existéncia das
patologias, mas realizar uma reflexdo sobre o grau de responsabilidade da sociedade e do
Estado sobre a educacdo das pessoas estigmatizadas durante todo o processo historico de
construcdo do sistema educacional inclusivo estudado anteriormente.

A historia da educacéo brasileira remete-nos a uma reflex&o: o debate sobre os
problemas educacionais s6 é o centro da atencdo quando isso interessa a classe dominante.

Durante muito tempo, a elite educou seus filhos em outros paises; trazia de lugares distantes
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professores estrangeiros para cuidar do ensino das primeiras letras dos mais abastados.

Somente quando o sistema de producao exigiu mao-de-obra qualificada, as classes populares
tiveram maior acesso a educacao escolar.

Reportarmo-nos ao periodo do descobrimento do Brasil, em que o Paradigma
da Institucionalizacdo era hegemonico no contexto europeu. Com a chegada dos portugueses
ao Brasil, notou-se que ndo havia, entre os indios, pessoas com deficiéncia congénita; as
deformaces eram de origem traumatica. Era comum, nas tribos indigenas, a eliminacdo das
criangas que nascessem com anomalias. A pratica indigena de abandono, exterminio e
segregacdo condizem com a realizada nas Antigliidades grega e romana, ja citadas
anteriormente.

Durante o Periodo Colonial (1500 a 1808), devido a consolidacdo do modelo
agrario-exportador dependente, a sociedade dividiu-se em proprietarios de terras e escravos
(indios e negros). Com a vinda dos jesuitas ao Brasil, em 1549, o poder real estava garantido,
pois assegurava a unidade politica por meio da fé, convertendo os gentios ao catolicismo. Para
Bueno (2004), o mercado brasileiro — constituido pela monocultura de exportacdo do café e da
cana-de-acucar — desprezava a pessoa com deficiéncia. Os africanos, que constantemente
eram castigados, sofriam com gangrenas e tumores, provocando amputacdes e mutilagdes
(BRASIL, 2000).

O processo educacional era destinado apenas ao filho homem mais velho
(primogénito), que futuramente cuidaria dos negdcios da familia. Estavam excluidos desse
processo as mulheres, os demais filhos e os deficientes.

Com a expulsao dos jesuitas pelo marqués Pombal, em 1750, ocorreu o que
pode ser classificado como desorganizacdo do ensino no Brasil pela falta de professores e
diretrizes pedagogicas. Esta situagdo perdurou até a chegada da familia real.

Com a chegada desta ao Brasil, em 1808, inicia-se uma nova Visdo sobre a
educacdo escolar relativamente a deficiéncia; formalizando o inicio do Paradigma da
Institucionalizacdo, pois a politica vigente passa a aderir parte da proposta de atendimento a
pessoa com deficiéncia em instituigdes especializadas.

As idéias liberais que percorriam o0 mundo provocaram alguns
questionamentos com relacao a escravidao, ao dogmatismo e ao poder autocratico.

A preferéncia da Coroa pelo ensino superior fez com que a educacdo primaria
fosse esquecida. “Acompanhando esse desenrolar apagado da educacdo fundamental, a
educacao das criancas deficientes encontrou no pais pouca manifestacdo. Poucas foram as
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instituicbes que surgiram e nulo o numero de escritos sobre sua educacdo” (JANNUZZI,

2004, p. 8).

A tradicdo européia de atender aos pobres, aos Orfdos e as criangas
abandonadas nas Santas Casas de Misericdrdia foi seguida em nosso pais, espalhando-se
rapidamente por todo o Brasil com a criagdo das rodas dos excluidos. Desse modo, muitas
criancas com deficiéncia deixaram de ser abandonadas em lugares onde eram devoradas ou
mutiladas por animais e passaram a ser entregues nas instituicdes para fossem cuidadas.

Em 12 de setembro de 1854, foi criado o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, que depois recebeu o nome de Instituto Benjamin Constant, e, dois anos depois, foi
criado o Instituto dos Surdos-Mudos, ambos administrados e mantidos pelo poder da Coroa.
Nestes locais, mesmo com o isolamento dos alunos do convivio em sociedade, havia a
preocupacao de garantir postos de trabalho para ex-alunos. O ensino primario e alguns ramos
do secundario destinavam-se ao ensino da “educacdo moral e religiosa, de musica, oficios
fabris e trabalhos manuais. O regime era de internato” (JANNUZZI, 2004, p. 12).

Para Bueno (2004 p. 31),

a criacdo dos institutos imperiais para meninos surdos e cegos, segue
basicamente a mesma trajetdria percorrida na Europa e nos Estados Unidos:
expansdo da rede de atendimento, absor¢do de criangas com problemas, antes
ndo incorporadas por ela, diversificacdo dos servicos oferecidos e organizacao
no plano nacional como subsistema educacional.

A histéria do deficiente no Brasil, segundo Jannuzzi (2004), iniciou-se
formalmente no paradigma da institucionalizagdo, no fim do século 18 e inicio do século 19.
A educacéo do deficiente e da populacdo em geral, na época, ndo era motivo de preocupacao,
pois, em uma sociedade agraria, todos eram considerados Uteis por realizarem alguma tarefa.
A grande massa populacional era analfabeta e as escolas escassas. Apenas as criangas com
graves deficiéncias eram recolhidas em alguma instituicdo; os deficientes mentais mais
severos eram recolhidos nas cadeias publicas e ali permaneciam por longos periodos.

Em 1887, ha registro de que, na Escola do México, no Rio de Janeiro, surgem
atendimentos educacionais para deficientes mentais, fisicos e visuais; e, em 1898, no mesmo
Estado, no Ginasio Estadual Orsina da Fonseca, foi registrado o atendimento educacional de
deficientes fisicos e visuais. Em Manaus, no ano de 1892, na Unidade Educacional Euclides
da Cunha, hd o registro de atendimento educacional para pessoas com deficiéncias de
comunicacdo e mentais. Estes sé@o alguns exemplos de iniciativas isoladas que ndo se

expandiram pelo pais.
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Depois da instalacdo da familia Real no Brasil, a organizacdo econdmica,

politica e social passa por um periodo de transi¢do: construcdo de ferrovias, aumento
significativo do nimero de imigrantes, inicio do processo de industrializacdo. Entretanto, o
descaso pela educagdo popular prevalece, pois para a aristocracia rural ndo interessa o
investimento na educacdo. Até o0 momento, a classe média urbana, formada por professores,
militares, engenheiros, médicos, jornalistas e demais profissionais, ndo influenciava a politica.

Com a Proclamacdo da Republica em 1889, e a opc¢do pelo federalismo
adotada pela Constituicdo de 1891, h& a gratuidade do ensino. Apenas durante a Primeira
Guerra Mundial (1914-1918), o Governo passa a intervir na educacgéo escolar: fecha escolas
de linguas estrangeiras, preocupa-se com a formacéo para o trabalho e aumenta 0 nimero de
vagas nas escolas regulares. Muitos profissionais, entre eles médicos, psicologos, professores,
passam a se organizar em associacdes e refletem sobre a acdo pedagdgica aplicada até entéo.

Os deficientes visuais e auditivos continuam institucionalizados e ndo ha
registro sobre o atendimento educacional do deficiente mental. Portanto, para Jannuzzi (2004,
p. 28-29):

A historia da educacdo dos deficientes vem desenvolvendo-se através de
tentativas praticas, muitas vezes criacbes deles proprios para vencer 0s
desafios com que se defrontam nos diversos tempos e lugares; pela
observacdo e esfor¢o cotidiano de pessoas empenhadas em ajudar-lhes a
sobreviver e ainda pela aplicacdo de conhecimentos auferidos nas diversas
ciéncias.

Durante a vigéncia do Paradigma da Institucionalizacdo, muitos médicos se
interessaram pela area educacional na busca de respostas para suas indagagdes, visto que, com
0s tratamentos prescritos, muitos pacientes ndo apresentavam melhora. Iniciavam seus
estudos por meio da observacdo e do uso dos sentidos (experiéncia sensorial). Acreditavam
gue, com o0 uso da pedagogia e com as praticas das instituicdes escolares nos hospitais
psiquiatricos, poderia haver melhora do quadro da deficiéncia intelectual; defendiam a tese de
que o estado mental de algumas criancas poderia melhorar se essas fossem tratadas em locais
onde pudessem receber cuidados especiais.

Jannuzzi (2004) acrescenta que 0s internatos e as institui¢oes asilares foram a
melhor opcéo para retirar do convivio social as pessoas deficientes e acabar com o incémodo
de organizar suas vidas, uma vez que estas eram consideradas improdutivas.

Destacamos que, em 1893, inaugurou-se em S&o Paulo, proximo a estacao

Juquery, um grande hospital psiquiatrico repleto de pacientes e apresentando péssimas
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condicdes de higiene. Esta instituicdo possuia algumas caracteristicas, destacadas por

Goffman (2005): castigos fisicos, degradagdes, humilhacdes e falta de identificagdo, com
vestes iguais para todos.

Foram criados, também, pavilhdes anexos aos hospitais psiquiatricos para
tratamento dos pacientes com férmulas quimicas e outros tratamentos mais severos, como
choques elétricos. Continuava prevalecendo a institucionalizacdo total e a segregacdo social
das pessoas deficientes mentais.

A politica nacional de atendimento as pessoas deficientes transferia a
responsabilidade do Estado para as méos das instituicOes privadas assistenciais, uma vez que
essas nao se interessavam pelo o mercado de trabalho. A proposta ganhou forca durante varias
décadas, apoiada no discurso cientifico da necessidade de separacdo das pessoas normais das
anormais (BUENO, 2004).

Com a Proclamacdo da Republica, muitos brasileiros que foram estudar no
exterior retornam trazendo novas idéias para mudar o pais. Concomitante as varias ideias para
modernizar o Brasil, estava a proposta de expansdo das instituicdes de atendimento especial
de natureza privada e assistencial para pessoas com deficiéncia, isso porque a educacdo
escolar ainda ndo havia sido assumida formalmente pelo Estado, como explicitam as
Constituicdes Brasileiras de 1824 e 1891.

Mendes ressalta (2002, p. 63) que, no inicio do século 20, a escola passou a
tirar do ensino regular criangas que fracassavam, surgindo, desse modo, as classes especiais
nas escolas publicas. H& também significativo aumento das escolas especializadas no
atendimento educacional de pessoas com deficiéncia.

A partir da metade do século 20, havia duas vertentes da educacao da pessoa
deficiente: “um corpo tedrico-conceitual, algumas propostas metodoldgicas de ensino e uma
organizagdo de servigos educacionais”; a educagdo especial funcionava paralelamente ao
ensino comum. No Brasil, a expansdo da educacao especial aconteceu concomitantemente ao
movimento de democratizacdo e universalizacdo do ensino. “Ao lado do aumento quantitativo
da rede escolar e da absorcao de populacdo diferenciada, ocorreu também a diversificagdo dos
servigos e dos processos denominados integrantes da educacéo especial” (BUENO, 2004, p.
28).

Em 1906, as escolas publicas do Rio de Janeiro comecam a atender alunos com
deficiéncia intelectual. Em 1911, cria-se o Servico de Higiene e Saude Publica, do Estado de
Sdo Paulo e a inspecdo médico-escolar, que iria trabalhar em conjunto com o Servigo de

Educacao. Em 1912, foi criado o laboratério de Pedagogia Experimental na Escola Normal de
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Sdo Paulo. Em 1917, foram estabelecidas as normas para selecdo dos alunos deficientes, ou

seja, passou-se a utilizar como critério para avaliar a anormalidade de uma pessoa: a
inteligéncia, a observacdo da atencdo e a memdria. Aqueles que ndo atingiam niveis
satisfatorios recebiam a nomenclatura: alunos portadores de defeitos pedagogicos.

Com a criacdo do Servico de Higiene e Saude Publica, as instituicbes e as
escolas passaram a ser alvo da fiscalizacdo sobre a higiene, pois consideravam que a saude e a
educacdo eram fatores que, somados, poderiam melhorar o quadro sanitario do pais. Nesse
contexto, a deficiéncia intelectual passa a ser relacionada aos problemas basicos de saude:
sifilis, tuberculose, doencas venéreas (JANNUZZI, 2004).

Especificamente, na década de 1920, houve a expansdo das instituicGes de
educacdo especial, de natureza privada e assistencialista. Devido a organizacdo das pessoas
com deficiéncia intelectual, foram criadas normas e a centralizacdo do atendimento na rede
publica de ensino. Ficava estabelecido que as criancas com deficiéncia intelectual fossem
levadas a educacdo sanitaria, que encaminhava ao ensino regular as que nao fossem atrapalhar
0 andamento da classe.

A educacdo especial, na época, utilizava varios procedimentos da medicina,
com o objetivo de curar e/ou reabilitar a pessoa deficiente.

Em 1924, a Associacdo Brasileira de Educacdo realiza a | Conferéncia
Nacional de Educacdo, em que participaram varios profissionais do ramo e ressaltaram a
cultura moral e civica. Nesse periodo, iniciava-se o debate sobre a educacao popular.

Analisamos que, neste periodo, a educacao era influenciada pela psicologia e a
preocupacdo com o aspecto intelectual era exacerbada devido a utilizacdo dos testes de
inteligéncia usados para organizar classes homogéneas.

Entre os anos de 1930 e 1934, ha varias discussdes sobre a educacéo nacional
promovidas pelos chamados “catolicos” e os “pioneiros”. O centro dos debates e as
preocupacdes giravam em torno do ensino publico.

Nos anos 1930, a sociedade civil iniciou o processo de organizacdo em
associag0es de pessoas que estavam preocupadas com os deficientes. No Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, de 1932, especificou-se o tratamento especial para os alunos
deficientes, em classes diferenciadas ou escolas especiais. Ressaltava-se a relevancia dos
aspectos técnicos, metodoldgicos, filosoficos e sociais da educacao escolar.

Inicialmente, a escolarizagdo para todos € um problema politico (entusiasmo)
e, posteriormente, passa-se ao debate sobre a questdo da qualidade do ensino oferecido a

populacédo (otimismo).
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Em 1934, a Constituicdo Brasileira, pela primeira vez na histéria do pais, prevé

que a responsabilidade e o dever pela educacao escolar fossem do Estado. No referido texto,
as pessoas deficientes deveriam continuar sendo atendidas por instituicdes privadas em
contextos segregados. A partir deste ano, surgem formalmente a Sociedade Pestalozzi e as
Associagdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES).

Durante a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), devido a necessidade de
atendimento aos lesionados e aumento do nimero de mutilados, houve significativo avanco
no atendimento e no desenvolvimento de técnicas na area da saude.

Em 1942, havia 40 escolas publicas regulares atendendo deficientes mentais e
14 que atendiam outras deficiéncias. As ac¢des desenvolvidas pelas organiza¢ées como APAE,
AACD e Sociedade Pestalozzi contribuiram para a conversao do olhar, desprendendo-se da
salde e caminhando para a educacéo do deficiente.

Neste mesmo ano, hd a criagdo do Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI) e a premissa que norteava 0 processo educativo era educacdo para o
desenvolvimento do pais. Havia uma nitida distin¢do entre a educacao destinada a elite e as
camadas populares. Podemos concluir que as reformas politicas até entdo implementadas nédo
foram elaboradas pensando na educacéao escolar do aluno deficiente.

O ano de 1947 é marcado pela criacdo do Instituto Nacional de Pedagogia, que
mais tarde passa a ser o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP). No
mesmo ano, é ministrado o primeiro curso para professores trabalhar com criangas cegas, com
financiamento do Governo federal; surgem também as campanhas nacionais para educagdo de
adultos.

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos — aprovada em 10 de dezembro
de 1948 em Paris —, contribuiu para aglutinar paises em prol do desenvolvimento de ac¢Ges
para a construcdo de uma sociedade mais justa, beneficiando também as pessoas com
deficiéncia.

Nos anos 1950, houve um significativo aumento das entidades assistenciais
privadas que se conglomeraram em federa¢Ges nacionais ou estaduais. Aumentou também o
atendimento ao aluno deficiente na rede publica com o oferecimento de Servigos de Educacgéo
Especial e as campanhas nacionais de educacao para esse segmento populacional. Esta década
é marcada pela industrializacdo e aumento da urbanizagédo no Brasil.

Em 1951, funda-se o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) e, em 1954, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (CAPES), incentivando a area da pesquisa no pais. No ano de 1958, houve a
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Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo dos Deficitarios Visuais, beneficiando varios

deficientes visuais.

Mazzotta (1996) afirma que, durante séculos, a educacdo da pessoa deficiente,
no Brasil, foi caracterizada por iniciativas oficiais isoladas, refletindo interesses particulares.
O autor classifica em dois periodos as politicas publicas para educacdo de pessoas com
deficiéncia: o primeiro, de 1854 a 1956, caracterizado pelas iniciativas oficiais e particulares
isoladas. O segundo corresponde ao periodo que vai de 1957 a 1993, caracterizado pelas
iniciativas de ambito nacional.

Durante o primeiro periodo, Mazzotta (1996) cita algumas instituicGes
existentes no Brasil, mostrando como o Paradigma da Institucionalizacdo foi marcante no
pais:

e Deficientes visuais: Instituto Benjamin Constant, Instituto de Cegos Padre Chico,
Fundacéo para o Livro do Cego no Brasil.

e Deficientes auditivos: Instituto Santa Terezinha, Escola Municipal de Educacdo
Infantil e de 1.° Grau para Deficientes Auditivos Helen Keller, Instituto Educacional
Sao Paulo.

o Deficientes fisicos: Santa Casa de Misericordia de S&o Paulo, Lar-Escola Sé&o
Francisco, Associacdo de Assisténcia a Crianca Defeituosa.

o Deficientes metais: Instituto Pestalozzi de Canoas, Sociedade Pestalozzi de Minas
Gerais, Sociedade Pestalozzi do Estado de S&o Paulo, Sociedade Pestalozzi de S&o
Paulo, Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais do Rio de Janeiro e de Séo

Paulo.

Nos anos 1960, norteados pelo Paradigma de Servicos, surgem 0s primeiros
centros de reabilitacdo que atendiam todos os tipos de deficiéncias, com o objetivo de
modificar a pessoa deficiente para integra-la a sociedade.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n.° 4.024/61, pela
primeira vez na historia da educacdo do Brasil, prevé-se o compromisso do Estado com a
educacéo das pessoas deficientes. No texto, ha referéncia sobre a proposta de atendimento do
aluno com deficiéncia no contexto da educacao regular, desde que possivel (Titulo X, Artigos
88 e 89). A Lei garantia também apoio financeiro as instituicdes privadas, uma vez que estas
estivessem credenciadas pelos Conselhos Estaduais de Educagdo. Desse modo, o governo

incentivou o fortalecimento do setor privado para o atendimento ao deficiente.
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Para Romanelli (1978), entre os anos de 1930 a 1936, em relacdo ao campo

politico, no campo educacional, Francisco Campos renovou 0 Ensino Superior por meio das
suas reformas, o que levou ao estremecimento a relacdo entre 0s pioneiros e 0s conservadores.
Entre 1937 e 1946, na educagdo, com Gustavo Capanema, estabelecem-se as Leis Organicas e
a criagdo do SENAI e SENAC; reorganizam-se 0s ensinos primario e secundario, que passam
a ser constituidos pelas modalidades: ginasio, de quatro anos, e colegial, de trés anos, esse
dividido entre cléssico, cientifico e normal. As escolas técnicas do sistema oficial de ensino
ndo conseguiram acompanhar o desenvolvimento tecnoldgico e acabaram com poucos alunos;
havia, portanto, um sistema dual de ensino, ou seja, uma escola para a elite e uma escola para
as classes populares. A educacao tinha carater enciclopédico e carregado de disciplinas. Entre
0s anos de 1946 e 1961, houve conflitos ideoldgicos marcantes entre a esquerda e a direita e a
oposic¢do entre escola publica e privada.

Durante o periodo da Ditadura Militar, a educagdo escolar brasileira viveu a
época dos acordos MEC/USAID. Diante desse contexto, Jannuzzi (2004) aponta que, em
muitos documentos oficiais e em varias propostas de instituicdes e escolas, podemos
encontrar a terminologia “ensino emendativo”. Tal expresséo significa corrigir a falta, tirar o
defeito, como se isso fosse possivel em virtude da ideologia da normalizagéo e o Paradigma
de Servigos em vigéncia.

Percebemos, neste periodo, uma mudanca fundamental na visdo de
atendimento a pessoa deficiente: declina o Paradigma da Institucionalizacdo e emerge o
Paradigma de Servigos, privilegiando a visdo pragmatica de deficiéncia e buscando o
desenvolvimento e o preparo desse segmento populacional para a “normalidade”, para

garantir a integracdo social.

A escola passou a ser enfatizada como elemento importante para producéo de
méo-de-obra, de “recursos humanos” ajustados as necessidades das formas de
producdo, para ocupar os quadros superiores da administracdo, técnicos,
planejadores que exercessem o papel de racionalizagdo da producdo, da
criagdo de novas formas de ocupagdo etc. O trabalho era valorizado como
capital necesséario e indispensavel como fator de desenvolvimento econdémico
do pais. A educacdo louvada como elemento de promocédo individual, de
acesso a melhores empregos, aumento de renda, inclusive como fator desta
distribuicdo. (JANNUZZI, 2004, p. 175)

No ano de 1967, inicia-se a implantacdo do Movimento Brasileiro de

Alfabetizacdo (MOBRAL) e, mesmo com as campanhas populares, ndo conseguiu-se
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extinguir o analfabetismo no pais. Com relacdo aos deficientes, houve, na época, um

crescimento educacional referente ao atendimento do deficiente mental no ensino regular.

“A década de 1970 foi um dos marcos na educacdo do deficiente, pois nela
ocorreram alguns acontecimentos que colocaram a &rea em evidéncia” (JANNUZZI, 2004, p.
137), devido a idéia de normalizacao e o principio de integracao.

O tecnicismo pedagdgico adentra a educacdo nacional claramente com a Lei de
Diretrizes e Bases n.° 5.692/71 e complementa-a com o Parecer do CFE 848/72, que
estabelece “a necessidade de se implementar técnicas e servigos especializados para o
atendimento dos entdo denominados excepcionais”. Em concomitancia a essa proposta, 0
Plano Setorial de Educacéo e Cultura (1972-1974) estabeleceu como prioridade educacional
no Brasil a Educacdo Especial, por meio de uma acdo politica mais efetiva, visando a
educacéo escolar deste segmento populacional.

O Parecer do CFE 848/72 explicita claramente a relevancia de técnicas e
servigos especializados para o atendimento do aluno deficiente que, na época, era conhecido
como excepcional. As instituicdes privadas ganharam mais forca em 1973, com a criacdo do
Centro Nacional de Educacdo Especial, influenciado pelas organizagOes de entidades
assistenciais. O Plano Setorial de Educacdo e Cultural (1972-1974) coloca a educacdo
especial como uma de suas prioridades educacionais.

No final década de 1970, os servicos privados ampliaram suas possibilidades
de atendimento, uma vez que os documentos legais determinavam o0s procedimentos de
diagndstico relacionados a pessoa deficiente e estabeleciam que, se este servi¢co ndo fosse
especialidade dos 6rgdos publicos disponiveis, deveriam recorrer aos servi¢os privados
existentes na comunidade. Essa nova proposta esta descrita nas Portarias Interministeriais n.°
477, de 1977, e n.° 186, de 1978.

A partir de 1979, observamos, no pais, a expansao quantitativa da educacao
escolar béasica e do ensino superior particular. Entre os anos 1960 e 1980, consolida-se o
modo de desenvolvimento urbano-industrial, acentuando a desigualdade social. Em
consonancia com o0s postulados estabelecidos, por diversos paises europeus, o0 Brasil assume a
“politica da ONU e promulga em 1978 a Emenda n. 12 a Constitui¢do de 1967, que, em um
unico Artigo, estabelece as principais conquistas das pessoas portadoras de deficiéncia”
(ASSIS; POZZOLI, 2005).%

2 Artigo Unico. E assegurada aos deficientes a melhoria de sua condicdo social e econdmica especialmente
mediante:
I — educagdo especial e gratuita;
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Nos anos 1980, o pais viveu uma efervescéncia de novas tendéncias com

relacdo a sociedade e a pessoa deficiente. Kassar (1999) afirma que, nesse periodo, 0 pais
estava em processo de reconstrucdo da sociedade democrética, ja que havia permanecido por
21 anos sob o regime da ditadura militar. Varios debates foram realizados, na época,
relacionados aos direitos humanos e das minorias. Com relacdo aos deficientes, a discussao
girava em torno de seus direitos e da possibilidade de uma vida integrada em sociedade.

Na metade do ano de 1980, foi realizado o | Seminario Nacional de
Reabilitagdo Profissional, evento promovido pela UNESP e realizado na cidade de Bauru-SP,
norteado pelo Paradigma de Servicos, em que se discutiram as bases filosoficas e teoricas
desse paradigma da relacéo entre a sociedade e a pessoa deficiente que se fortalecia no pais.

O ano de 1981 ficou conhecido como Ano Internacional da Pessoa Deficiente,
0 gue motivou a sociedade a promover e a debater as transformacGes necessarias para 0 bem-
estar desse segmento populacional, influenciado por forgas internacionais de defesa dos
direitos humanos.

N&o podemos deixar de destacar a iniciativa do Governo federal, em 1985, que
organizou um comité para elaborar um plano nacional de atendimento as pessoas com
deficiéncia. Essa politica publica foi significativa, pois reconheceu oficialmente a existéncia
desse segmento populacional e seu direito a atencdo governamental de maneira especifica. Em
1986, como conseqiiéncia dessa politica, € criada a CORDE (Coordenadoria para a Integracao
da Pessoa Portadora de Deficiéncia) e o Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de
Educacdo Especial, estabelecendo as “normas para a prestacao de apoio técnico e financeiro
as instituicdes publicas e privadas, ampliando as possibilidades das organizacdes privadas
utilizarem as verbas publicas” (ARANHA, 2005b, p. 5).

Mesmo com as politicas relacionadas ao atendimento especial a pessoa com
deficiéncia, a iniciativa privada atendia maior nimero de pessoas com deficiéncia e superava
a rede publica em propostas e acles. Diante disso, concluimos que, mesmo havendo
modificagbes politicas relacionadas aos deficientes, o Brasil continuava a incentivar o
atendimento desses pela iniciativa privada.

Ainda em 1986, houve a substituicdo do termo alunos excepcionais para alunos
portadores de necessidades especiais. Apenas no final do século 20 temos os termos

deficiéncia, deficiente, portador de deficiéncia e portador de necessidades especiais.

Il — assisténcia, reabilitacéo e reinsercdo na vida econdmica e social do Pais;
111 - proibicdo de discriminagdo inclusive quanto a admissdo ao trabalho ou ao servigo publico e a salarios;
IV - possibilidade de acesso a edificios e logradouros publicos.
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Em 1988, a Constituicdo Federal, estabeleceu, no Artigo 204, que “a educacéo,

direito de todos e dever do Estado e da familia, ser& promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. No Artigo 206, prevé que “0
ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: | — igualdade de condi¢des para 0
acesso e permanéncia na escola. 11l — pluralismo de idéias e de concepgdes pedagodgicas, e
coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino”. O documento possibilitou
legalmente a atencdo educacional igualitaria para todos, incluindo assim as pessoas
deficientes. “Todos séo iguais perante a lei, sem distin¢cdo de qualquer natureza, garantindo-se
aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a
igualdade, a seguranca e a propriedade” (BRASIL, 1988, Artigo 5.9).

Ao analisar as Constitui¢des brasileiras, notamos uma evolugéo com relagédo ao
tratamento da pessoa com deficiéncia. Nas Constituicfes de 1824 e 1891, fica garantido
apenas o direito de igualdade. Devido as pressdes populares e 0s movimentos operarios, a
Constituicdo de 1934 evidencia os direitos sociais. A Constituicdo de 1937 mantém o direito a
igualdade, mas recua no quesito dos direitos consagrados em 1934. Com a Constituicdo de
1946, o principio da igualdade se mantém e se soma ao direito previdenciario a pessoa com
deficiéncia. Na Constituicdo de 1967, em plena ditadura militar, sdo mantidos os direitos das
Constituicdes anteriores e acrescido um direito especifico do Artigol75, 8 4.% lei especial
sobre assisténcia a maternidade, a infancia e a adolescéncia e sobre a educacdo de
excepcionais (ASSIS; POZZOLI, 2005).

Para Assis e Pozzoli (2005, p. 203), a Constituicdo de 1988, vigente até hoje,
foi escrita sob a forte influéncia dos pressupostos politicos do neoliberalismo. As normas
genéricas estabelecem os principios que garantem a dignidade da pessoa humana, a cidadania,
a liberdade e a igualdade. Os autores especificam as normas constitucionais em relacdo as

pessoas com deficiéncia:

a) as competéncias dos entes federativos; b) a proibicdo de discriminacdo no
que diz respeito a salarios e critério de admissdo; c) a reserva de vagas em
concursos publicos; d) o direito a saude e a educacdo especial; €) o direito a
integracdo social; f) o direito a habilitacdo e reabilitacdo; g) o direito a uma
renda mensal de um salério minimo; h) o direito de acesso a logradouros e
edificios de uso publico; i) o direito de locomocao; j) o direito a tratamento
adequado; 1) outros direitos decorrentes ou conexos a estes.
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Em 1990, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, em

Jomtien, na Tailandia, patrocinada pela UNESCO. O Brasil aceitou os termos da Declaracéo
Mundial sobre Educacdo para Todos, resultado das discussdes realizadas, e se comprometeu a
construir um sistema educacional de qualidade para todos. A iniciativa fomentou a conversao
do olhar sobre os alunos com necessidades educacionais especiais e a possibilidade de serem
atendidos, com qualidade e eficiéncia pedagogica, na rede publica de ensino regular. O Brasil,
ao assinar o documento, comprometeu-se em transformar o sistema educacional nacional, de
maneira que este acolha a todos, com igualdade de condicGes e qualidade pedagodgica. O
Ministério da Educagdo comecou a encarar, pela primeira vez, a educacdo especial como parte
integrante de uma proposta de educacao para todos.

Em 1993, o Ministério da Educacdo publica a Politica Nacional de Educacéo
Especial. O texto faz referéncia ao Paradigma de Servigos e a ideologia da normalizacao e
recomenda que a educacdo das pessoas deficientes fosse preferencialmente na rede regular de
ensino. Esta terminologia (preferencialmente) dava indicios de que o poder publico comecava
a assumir seu papel na educacdo escolar do aluno com necessidade educacional especial,
porém, o setor privado continuava atuante na area.

Em 1994, em Salamanca, na Espanha, foi realizada a Conferéncia Mundial de
Educacao Especial, resultando no documento Declaracdo de Salamanca: sobre principios,
politicas e praticas na area das necessidades educativas especiais. O Brasil, assinando essa
Declaragdo, avangou nas agOes integradoras da sociedade com o segmento populacional
constituido pelas pessoas deficientes, comprometendo-se com a construgdo de um sistema
educacional inclusivo. Esse documento é um marco para a construcdo do sistema educacional
inclusivo no nosso pais, pois orienta o processo de elaboracdo das politicas de incluséo
escolar.

A partir de 1995, um novo paradigma emerge, na sociedade brasileira, com
relacdo a pessoa deficiente: o Paradigma de Suportes. Assim, as premissas que norteardo a
elaboracdo das leis e das diretrizes legais estdo baseadas: no reconhecimento e na presenca da
diversidade; garantia de acolhimento para todos que constituem essa diversidade; necessidade
de identificacdo das necessidades educacionais especiais de cada um e de todos;
obrigatoriedade do sistema de ensino responder com eficiéncia e qualidade pedagdgica a
todos os seus alunos. SupBe-se assim a construcdo de um sistema educacional inclusivo
(ARANHA, 2005).

Em 1996, ha outro avanco significativo. E aprovada a Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo Nacional, n.° 9394/96. O Artigo 58 estabelece a educacdo especial como
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modalidade da educacéo escolar e devera ser oferecida preferencialmente na rede regular de

ensino para os alunos com necessidades educacionais especiais; havendo, quando necessarios,
servicos de apoio especializado; o atendimento educacional s6 sera efetivado se houver
condicBes por parte do aluno especial; o atendimento educacional no ensino regular devera ser
ofertado desde a educagéo infantil. O Artigo 59 do documento assegurou aos alunos com
necessidades educacionais especiais: organizacao curricular; metodoldgica; técnica; recurso e
organizacdo especifica para atender as necessidades educacionais especiais, estabelecendo
que poderé ser realizada a aceleragdo para os superdotados e a terminalidade especifica para
aqueles que ndo conseguirem atingir o nivel exigido para o término do ensino fundamental.
Em virtude de suas deficiéncias, os professores devem ser especializados em nivel medio ou
superior para realizarem o atendimento especializado. Os professores, do ensino regular,
devem ser capacitados para promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns. A integracdo, na vida em sociedade, esta prevista por meio da
educacéo especial voltada para o trabalho. O acesso deve ser igualitario aos programas sociais
disponiveis no ensino regular. O Artigo 60 é destinado as instituicBes privadas sem fins
lucrativos. Além disso, podemos citar que a lei favoreceu a descentralizacdo do poder na
gestdo educacional, proporcionado as bases para a construcdo do sistema educacional
inclusivo.

Consideramos que, influenciados pela Declaracdo de Salamanca e pelos
avangos paradigmaticos, a educacdo inclusiva € um avanco com relacdo a proposta de
integracdo norteada pelo Paradigma de Suportes, pois implica a reestruturacdo do sistema de
ensino comum. O foco ndo é a pessoa com deficiéncia, mas o sistema que deve oferecer
respostas educativas adequadas as necessidades dos alunos, sejam estes especiais ou nao.

Em 1997, com a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, houve, por
parte do Governo federal, o estabelecimento de diretrizes curriculares para o desenvolvimento
de um processo educacional mais significativo e eficaz para todos.

Em 1998, a palavra inclusdo se torna hegeménica no discurso oficial e ha a
publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais — Adaptacfes Curriculares: estratégias
para educacdo de alunos com necessidades especiais. O documento especifica as
recomendacdes e o0s procedimentos dessa nova posi¢édo politica, que é adotada pelo Governo
federal e, conseqlientemente, pelos governos estaduais e municipais: as pessoas deficientes
tém direito de acesso imediato e permanente aos espagcos de convivéncia em sociedade,
especificamente num sistema educacional de ensino acolhedor e que dé conta das suas

necessidades educacionais especiais. Entretanto, para que isso ocorra, S0 necessarios ajustes,
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e as adaptacOes sdo essenciais, a fim de que se realize uma pratica pedagogica com qualidade

(BRASIL, 1998).

Em 1999, o Decreto 3.298 regulamentou a Lei n.° 7.853 (1989), que dispde
sobre a Politica Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Estabelece, em
seu Artigo 1.°, que “a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
compreende o0 conjunto de orientacdes normativas que objetivam assegurar o pleno exercicio
dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de deficiéncia”. Estabelece, como
objetivo, no Artigo 7.° “0 acesso, 0 ingresso e a permanéncia da pessoa portadora de
deficiéncia em todos os servigos oferecidos a comunidade”.

Especificamente, referindo-se a educagdo escolar, no Artigo 24, garante a
pessoa deficiente: I — “a matricula compulséria em cursos regulares”; Il — “a inclusdo, no
sistema educacional, da educagdo especial como modalidade de educacdo escolar que permeia
transversalmente todos os niveis e modalidades de ensino”; Il — “a inser¢do, no sistema
educacional, das escolas ou instituicdes especializadas publicas e privadas”; IV — “a oferta,
obrigatoria e gratuita, da educacéo especial em estabelecimentos publicos de ensino”.

A educacdo especial ¢ “a modalidade de educagdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino para educando com necessidades educacionais
especiais” (Artigo 24, VI, § 1.°) e “os servigcos de educacdo especial serdo ofertados nas
instituicBes de ensino publico ou privado do sistema de educacdo geral, de forma transitoria
ou permanente, mediante programas de apoio para o aluno que esta integrado no sistema
regular de ensino, ou em escolas especializadas exclusivamente quando a educacdo das
escolas comuns ndo puder satisfazer as necessidades educacionais ou sociais do aluno, ou
guando necessario ao bem-estar do educando” (Artigo 25).

Ainda em 1999, é criado o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CONADE), 6rgéo superior de deliberacdo colegiada, cuja principal
competéncia é acompanhar e avaliar o desenvolvimento da Politica Nacional para Integracédo
da Pessoa Portadora de Deficiéncia e das politicas setoriais de educacdo, saude, trabalho,
assisténcia social, transporte, cultura, turismo, desporto, lazer, politica urbana, dirigidas a este
grupo social.

A Resolucdo n.° 2, de 11 de novembro de 2001, do Conselho Nacional de
Educacao estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica e
se configura como uma proposta de politica educacional global e transformadora. A educacao

é pensada como fator essencial para transformacdo social, mas, para isso, é necessario haver



158
renovacgdo dos metodos e das técnicas de ensino. A escola deve acolher todos os alunos, como

especifica o Artigo 5.° do documento:

| — dificuldades de acentuadas de aprendizagem ou limitagfes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma
causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condic6es, disfuncdes,
limitacGes ou deficiéncias; Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo
diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e
cddigos aplicaveis; 111 — altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de
aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e
atitudes e que, por terem condi¢cBes de aprofundar e enriquecer esses
conteudos, devem receber desafios suplementares em classe comum, em sala
de recursos ou em outros espacos definidos pelos sistemas de ensino,
inclusive para concluir, em menor tempo, a série ou etapa escolar. (BRASIL,
2001b)

No Brasil, a relacdo entre sociedade e a pessoa deficiente, avancou do
asilamento e do confinamento institucional total para a possibilidade de reconhecimento,
respeito e atendimento no sistema regular de ensino, com qualidade pedagdgica gracas aos
avangos politicos na area.

Para Aranha (2005b), o conceito de inclusdo baseia-se na necessidade de
identificacdo do conjunto de necessidades existentes na comunidade escolar, a fim de
promover e implementar, na prépria comunidade, 0s ajustes e 0s suportes necessarios ao
acesso e a participacdo de todos, independentemente da patologia que tem. Em nossa
sociedade democratica, a igualdade estd prevista na legislagdo, mas a igualdade real e o
respeito a diversidade vdo muito além das imposicdes legais.

A educacdo inclusiva €, portanto, uma proposta de mudanca radical na politica
educacional brasileira. Necessita de reestruturacdo de todo o sistema educativo, pois se a
proposta é de construcdo de um sistema educacional inclusivo, “deve prever e prover, em suas
prioridades, 0s recursos humanos e materiais necessarios a educacdo na diversidade”,
garantindo respostas educativas adequadas para as necessidades educacionais de todos 0s seus
alunos (BRASIL, 2003, p. 42).

Enfim, estamos num momento civilizatério importante, em que de um lado
ficamos perplexos com a crise em relacdo ao trabalho, subvalorizados em
vista de uma economia fincada no enriquecimento a base do monetarismo; em
que o desrespeito aos direitos humanos inspira as mais cruéis agressoes;
porém, de outro lado, ha grande avancos em relacdo ao conhecimento em
diversas areas, inclusive operacionalizado por tecnologias que sdo capazes de
substituir érgdos, prolongar a vida, minorar sofrimentos etc. Sera preciso
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repensar em conjunto todos esses caminhos promissdes, que apontam novos
rumos educacionais; continua, porém o grande desafio de modificar a
organizagdo social para que seja possivel a apropriacdo de beneficios a todos
os brasileiros. (JANNUZZI, 2004, p. 199)

Segundo Bueno (2004), as politicas implementadas pelo Governo, até o
presente momento, reiteram a exclusdo escolar da pessoa com deficiéncia. Ele nomeia como:
“excluidos do interior”, ou seja, fazem parte do cotidiano escolar, mas ndo aprendem.

A transformacdo do sistema educacional atual num sistema educacional
inclusivo jamais acontecera por decreto ou por imposicdo; ocorrera somente com
transformacbes de idéias, mudancas de praticas e principalmente compromisso e vontade
politica.

Para Rodrigues (2006, p. 301-302)

O conceito de inclusdo no ambito especifico da educacdo implica, antes de
mais, rejeitar, por principio, a exclusdo (presencial ou académica) de qualquer
aluno da comunidade escolar. Para isso, a escola que pretende seguir uma
politica de educacdo inclusiva (El) desenvolver politicas, culturas e praticas
que valorizam a contribuicdo ativa de cada aluno para a formacdo de um
conhecimento construido e partilhado — e, desta forma, atinge a qualidade
académica e sociocultural se discriminag&o.

A educacdo no modelo inclusivo pressupde a construcdo de uma escola
centrada na comunidade, livre de barreiras, e estas serem arquitetdnicas ou curriculares; tem
como premissa 0 processo educativo voltado para a colaboracéo e equidade; € a verdadeira
educacéo para todos.

Depois de apresentarmos os paradigmas vividos pela sociedade ocidental, no
que tange o atendimento educacional e o trato social a pessoa com deficiéncia e a sua
influencia na construgéo as politicas publicas de inclusdo escolar no Brasil, apresentaremos as
diretrizes gerais para atuacdo pedagdgica inclusiva nos niveis federal, estadual e municipal,

conforme os documentos em vigéncia.

3.4  Asdiretrizes gerais para atuacdo pedagdgica inclusiva

A escola se entupiu do formalismo da racionalidade e cindiu-se em
modalidades de ensino, tipos de servico, grades curriculares, burocracia. Uma
ruptura de base em sua estrutura organizacional, como propde a incluséo, €
uma saida para que a escola possa fluir, novamente, espalhando sua agdo
formadora por todos os que dela participam. (MANTOAN, 2003, p. 15)
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A educacdo escolar estd passando por um periodo de mudancas. O Paradigma
da Inclusdo emergente destaca a subjetividade humana e a cidadania global que reconhece e
valoriza a diversidade.

A educacéo inclusiva pressupde a participacdo plena de todos numa estrutura
em que os valores e as praticas sdo delineados considerando as caracteristicas, 0s interesses,
0s objetivos e os direitos de todos os participantes do ato educativo. Nesta proposta, a
diferenca €, antes de qualquer coisa, considerada como construcdo social historica e
culturalmente situada.

Antigamente, o conteddo era um fim em si mesmo, hoje € um meio para
desenvolver competéncias. Antes, o conhecimento era fragmentado, dividido por disciplinas,
de carater enciclopédico, memorizador e cumulativo; hoje, é interdisciplinar, contextualizado,
privilegia a construcéo de conceitos e a criagdo do sentido. O curriculo, que era fracionado,
estatico, organizado por disciplina, cedeu espaco a uma rede dindmica, sistematizada em areas
de conhecimento e temas geradores.

A sala de aula, concebida como Unico espaco de transmissdo e recepcdo do
saber, hoje é local de reflexd@o e de situacdes de aprendizagem. As atividades padronizadas e
rotineiras estdo sendo substituidas por projetos e resolucdo de problemas cotidianos. Antes, o
papel do professor era exclusivamente de transmissor do conhecimento; hoje, € facilitador da
aprendizagem e mediador do conhecimento. A avaliagdo, que era classificatoria e excludente,
hoje, é formativa e objetiva para avaliar as competéncias adquiridas. Essa proposta consiste

em uma nova visao de escola:

Su fundamentacion se apoya en dos principios o pilares basicos propios de los
sistemas educativos avanzados que apuestan por una escuela renovada, mas
acorde con la funcién social y educativa de favorecer el desarrollo de todos os
alumnos de acuerdo con sus caracteristicas personales y las de su entorno.
(GONZALEZ, 2003, p. 29)

Para Rodrigues (2006, p. 304), a proposta de educacao inclusiva é oposta a da
“escola tradicional: é inclusiva ao promover uma escola de sucesso para todos, ao encarar 0s
alunos como todos diferentes e necessitados de uma pedagogia diferenciada e ao cumprir o
direito a plena participacdo de todos os alunos na escola regular.”

A educacdo inclusiva consiste em ressaltar a diversidade como ponto de
partida para o trabalho pedagdgico. Enseja possibilidades de busca do sucesso escolar,

evitando os fenémenos da repeténcia e da evasao escolar.
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Entretanto, hoje, todos os alunos estdo na escola, mas em muitos casos a

exclusdo ocorre no interior da prépria unidade escolar. Para Bueno (2004, p. 30), o fracasso
escolar “parte da premissa de que a escola cumpre o seu papel e se algumas criancas — ou
muitas, ndo importa, ndo conseguem aprender na escola, devem possuir caracteristicas

pessoais impeditivas”.

A exclusdo escolar manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras, e
guase sempre 0 que esta em jogo é a ignorancia do aluno diante dos padrbes
de cientificidade do saber escolar. Ocorre que a escola de democratizou
abrindo-se a novos grupos sociais, mas ndo aos novos conhecimentos. Exclui,
entdo, os que ignoram o conhecimento que ela valoriza e, assim, entende que
a democratizacdo é massificacdo de ensino e ndo cria a possibilidade de
didlogo entre diferentes lugares epistemoldgicos, ndo se abre a novos
conhecimentos que ano couberam, até entdo, dentro dela. (MANTOAN, 2003,
p. 18)

As bases para a construgdo da escola inclusiva, ou seja, uma escola de
qualidade para todos, sdo a autonomia, a reflexdo; contribuem para a melhoria do sistema
educacional, facilitando o acesso a educagdo para todos os alunos, inclusive os alunos com
necessidades educacionais especiais.

A premissa da educacdo inclusiva é oferecer uma resposta educativa a
diversidade dos alunos, fundamentada na diversidade existente nas escolas e que nunca foi
valorizada. Para que isso aconteca nas escolas, € necessaria uma profunda reforma estrutural
do modelo vigente, para que se torne possivel o sonho de se promover uma educagdo de
qualidade para todos.

“A idéia de inclusdo se fundamenta em uma filosofia que reconhece e aceita a
diversidade na vida em sociedade, isto significa garantia de acesso de todos a todas as
oportunidades, independentemente das peculiaridades de cada individuo ou grupo social”
(ARANHA, 2001, p. 2).

Ao reconhecer o valor da pessoa com deficiéncia e acolher sua presenca em
todos 0s segmentos sociais, estamos realizando um gesto que exprime pessoalmente e
socialmente o valor da diversidade. As pessoas com deficiéncia desenvolvem, no convivio
com os demais, uma capacidade extraordinaria de superar os proprios limites.

Estabelecer um sistema de integragdo, em conjunto com as familias,
oportunizando a troca de informac6es e apoio é também um dos papéis da escola inclusiva.

Portanto, o sistema educacional inclusivo, enquanto contexto organizado para

favorecer 0 acesso e a participacdo de todos no espaco comum na vida da comunidade,
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garante que as escolas inclusivas trabalhem facilitando o acesso ao conhecimento, a utilizacdo

funcional desse conhecimento, o exercicio da cidadania, a participacdo no debate de idéias e a
participacao nos processos decisorios.

Concluimos que educacgdo inclusiva é a educagdo de qualidade e eficiéncia
pedagdgica para todos. Entretanto, estd sendo confundida com a insercdo do aluno com
deficiéncia em classes comuns. Pretendemos esclarecer que a educacao especial tem papel
essencial na construcdo do sistema educacional inclusivo em colaboracdo com todas as
modalidades de ensino. A construcdo do sistema educacional inclusivo € uma opcdo politica e
que necessita de acdes politico-administrativas e técnico-cientificas.

3.4.1 As orientacbes do Governo federal, Estado de Sdo Paulo e do
municipio de Bauru-SP

O conceito de escola inclusiva implica uma nova postura da escola comum,
gue propde no projeto pedagogico — no curriculo, na metodologia de ensino,
na avaliacdo e na atitude dos educadores — a¢Bes que favorecam a interacdo
social e sua opgdo por praticas heterogéneas. A escola capacita seus
professores, prepara-se, organiza-se e adapta-se para oferecer educagdo de
qualidade para todos, inclusive para os educandos que apresentam
necessidades especiais. Inclusdo, portanto, ndo significa simplesmente
matricular todos os educandos com necessidades educacionais especiais na
classe comum, ignorando suas necessidades especificas, mas significa dar ao
professor e a escola 0 suporte necessario a sua acdo pedagdgica. (BRASIL,
2001b, p. 40)

Com o objetivo de delinearmos as acbes administrativas e pedagdgicas do
gestor escolar diante da proposta de construcdo do sistema municipal de educacéo inclusiva,
analisaremos as diretrizes e/ou orientagfes do Governo federal descritas nos documentos
Declaragdo de Salamanca (BRASIL, 1997), Parametros Curriculares Nacionais — Adaptacdes
Curriculares: estratégias para educacdo de alunos com necessidades especiais (BRASIL,
1998) e as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica (BRASIL,
2001b) e Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2007 - versdo preliminar); do Governo estadual, descritas nas Resolucdes da
Secretaria de Educacio do Estado de Sdo Paulo: n.° 95, de 21 de novembro de 2000 (SAO
PAULO, 2000), n.° 61, de 5 de abril de 2002 (SAO PAULO, 2002), n.° 8, de 26 de janeiro de
2006 (SAO PAULO, 2006); e do Governo municipal de Bauru, descritas no Mapeamento
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diagnostico (ARANHA, 2005a) e na Lei n.° 5.321/06, que cria os Servicos de Educacgédo

Especial na rede municipal de ensino (BAURU, 2006).

Destacamos, no estudo sobre as orientacdes do Governo federal para atuacédo
pedagdgica inclusiva, trés documentos que consideramos essenciais como diretrizes para
inclusdo do aluno com necessidade educacional especial no ensino regular: Declaracdo de
Salamanca (pois serviu de base para a elaboracdo dos demais documentos e da politica
educacional vigente), Parametros Curriculares Nacionais — Adaptacdes Curriculares:
estratégias para educacdo de alunos com necessidades especiais (BRASIL, 1998) e as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2001b).

Na Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1997), firmam-se o direito
fundamental de toda crianca a educacdo e a oportunidade de aprendizagem adequada,
respeitando suas caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem. Para
isso, devem ser implementados pelos sistemas programas educacionais que garantam o ensino
diante da diversidade e das caracteristicas e necessidades educacionais de cada um.

Aos alunos com necessidades educacionais especiais, de acordo com o
documento, fica garantindo o acesso a escola regular, que deve adotar uma pedagogia voltada
a satisfagdo de suas necessidades. As escolas regulares cabe a realiza¢io do trabalho diante da
proposta de educacéo inclusiva, combatendo atitudes discriminatorias.

O documento ainda prevé que a educacdo inclusiva seja prioridade politica e
financeira dos governos, de modo que o0s sistemas educacionais se tornem aptos ao
atendimento de todos, independentemente de suas diferengas ou dificuldades individuais. O
principio politico da educacéo inclusiva prevé a garantia da matricula de todos no ensino
regular, o desenvolvimento de projetos inovadores, a possibilidade de participacdo e da
descentralizacdo, o investimento em estratégias de identificacdo as necessidades e a
possibilidade de mudanca na capacitacdo dos professores, entre outros. A politica de combate
a exclusdo, promotora da integragéo e participacdo, é destacada no documento como essencial
a dignidade humana.

O principio fundamental da escola inclusiva é a aprendizagem conjunta de
todos os alunos, independentemente das suas dificuldades ou diferencas. A escola inclusiva
reconhece a diversidade e apresenta respostas educativas as necessidades dos alunos de
acordo com seus estilos e ritmos de aprendizagem, assegurando uma educacéao de qualidade a
todos por meio da adaptagdo curricular, arranjos organizacionais, novas estratégias de ensino,

uso de recurso e parceria com as comunidades.
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As escolas especiais fornecerdo o suporte necessario a essa proposta, atuando

como centros de treinamento e de recurso para os profissionais das escolas regulares e/ou
trabalharem com os alunos deficientes que ndo possam ser adequadamente atendidos em

classes ou escolas regulares.

Politicas educacionais deveriam levar em total consideracdo as diferencas e
situacdes individuais. A importancia da linguagem de signos como meio de
comunicacao entre os surdos, por exemplo, deveria ser reconhecida e provisao
deveria ser feita no sentido de garantir que todas as pessoas surdas tenham
acesso a educacdo em sua lingua nacional de signos. Devido as necessidades
particulares de comunicacdo dos surdos e das pessoas surdas/cegas, a
educacéo deles pode ser mais adequadamente provida em escolas especiais ou
classes especiais e unidades em escolas regulares. (BRASIL, 2007, p. 7)

Ao analisarmos brevemente o referido documento, podemos notar que a
proposta € a de construcdo de uma politica de educacdo para todos com respeito as diferencas
e com qualidade pedagogica ao atendimento das necessidades educacionais de cada um.

Prosseguindo no estudo dos documentos mencionados anteriormente, 0s
Parametros Curriculares Nacionais — Adaptacdes Curriculares: estratégias para educacdo
de alunos com necessidades especiais (BRASIL, 1998, p. 5), lancado em 1998 e conhecido
como “PCN da Educacgéo Especial”, o documento normativo apresenta um conjunto de ac¢oes
a serem desenvolvidas para garantir o acesso e a permanéncia dos alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular. Apresenta, portanto, as adequacdes necessarias para
que a escola se torne inclusiva e atenda as especificidades do ensino diante da diversidade.
Sao especificadas: o que sdo e como podem ser aplicadas e/ou adotas as adaptacOes
curriculares de pequeno e grande porte que viabilizam a educacdo escolar do aluno com
necessidade educacional especial em classes comuns. Foi elaborado pensando no respeito as
“diversidades regionais, culturais, politicas existentes no pais e, de outro, considerar a
necessidade de construir referéncias nacionais comuns ao processo educativo em todas as
regibes brasileiras”. Possibilita a criacdo de “condigdes, nas escolas, que permitam aos N0Ss0S
jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios ao exercicio da cidadania”.

As adaptacOes curriculares sdo as adequagdes necessarias para que os alunos,
com necessidades educacionais especiais, tenham acesso aos contetdos escolares no ensino

regular, conforme implicito no documento. Adaptacéo curricular € a:

ferramenta bésica da escolarizagdo; busca dimensionar o sentido e o alcance
gue se pretende dar as adaptacdes curriculares como estratégias e critérios de
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atuacdo docente; e admite decisfes que oportunizam adequar a a¢io educativa
escolar as maneiras peculiares de os alunos aprenderem. (BRASIL, 1998, p.
15)

Além disso, ressaltamos que as referidas adaptagdes curriculares asseguram a
flexibilidade e a dinamicidade da educacdo escolar. Entretanto, cabe a equipe escolar adotar
algumas medidas, como elaboracdo de propostas pedagogicas com objetivos claros, que se
baseiem na interacdo dos alunos; identificar as capacidades da prépria escola; organizar 0s
conteddos escolares de acordo com os ritmos de aprendizagens dos alunos; revisar
metodologias de ensino, de maneira que estas auxiliem na motivacdo dos alunos; conceber a
avaliacdo como processo visando ao progresso do aluno.

O curriculo escolar, na proposta de educacdo inclusiva, deve ser adaptado para
orientar a pratica pedagdgica e efetivar a aprendizagem de todos os alunos.

As adaptacGes curriculares implicam a planificacdo pedagogica e a acdes
docentes, fundamentadas em critérios que definem o que o aluno deve, como e quando
aprender, que formas de organizacdo do ensino sdo mais eficientes para o processo de
aprendizagem, como e quando avaliar.

As adaptacdes curriculares subdividem-se em de grande e pequeno porte. A
primeira é classificada como significativa, pois engloba varios fatores do cotidiano escolar. A
segunda é considerada ndo significativa, pois sdo pequenas agdes que podem ser
desenvolvidas sem grandes alteracdes no cotidiano escolar. As adaptacdes curriculares de
grande porte (significativas) sdo de responsabilidade exclusiva dos érgdos gestores. Estdo
sistematizadas em:

e Objetivos: eliminacdo de objetivos bésicos, introducdo de objetivos especificos,
complementares e/ou alternativos.

e Conteudos: introducdo de contetidos especificos, complementares ou alternativos,
eliminag&o de contetidos basicos do curriculo.

e Metodologia e organizacdo didatica: introducdo de métodos e procedimentos
complementares e/ou alternativos de ensino e aprendizagem, organizacdo e
introducdo de recursos especificos de acesso ao curriculo.

e Avaliacdo: introducdo de critérios especificos de avaliacdo, eliminacdo de critérios
gerais de avaliacdo, adaptacOes de critérios regulares de avaliacdo, modificacdo dos
critérios de promocao.

e Temporalidade: prolongamento de um ano ou mais de permanéncia do aluno na

mesma série ou ciclo (retencéo).
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As adaptacGes curriculares de pequeno porte (ndo significativas) estdo
classificadas em:

e Organizativas: organizacdo de agrupamentos, organizacao didatica e organizacao do
espaco.

e Relativas aos objetivos e conteudos: priorizacdo de areas ou unidades de contetdos,
de tipos de conteudos e de objetivos, sequencializacdo, eliminacdo de conteudos
secundarios.

e Avaliativas: adaptacdo e modificacdo de técnicas e instrumentos.

e Nos procedimentos didaticos e nas atividades: modificacdo de procedimentos,
introducdo de atividades alternativas previstas e de atividades complementares as
previstas, modificacdo do nivel de complexidade das atividades, eliminando
componentes, seqiienciando a tarefa, facilitando planos de apoio, adaptacdo dos
materiais, modificacdo da selecdo dos materiais previstos.

e Na temporalidade: modificacdo da temporalidade para determinados objetivos e

conteudos previstos.

As adaptacOes de pequeno porte séo de responsabilidade direta do professor
responsavel pela classe.

O documento estabelece serem inclusas ainda modalidades de apoio, ou seja,
que favorecem ou viabilizam sua eficdcia na educacdo dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais.

O apoio é definido como recursos e estratégias que promovem o interesse e as
capacidades, bem como facilitam as oportunidades de acesso a bens e servicos, informagdes e
relacdes da sua realidade. Os apoios ou suportes podem ser: recursos fisicos, pessoas, acoes
politicas, recursos materiais e ambientais, recursos técnicos e tecnoldgicos, programas,
servigos, acoes legais e administrativas.

“As decisbes curriculares devem envolver a equipe da escola para realizar a
avaliacdo, a identificacdo das necessidades especiais e providenciar o apoio correspondente
para o professor e 0 aluno” (BRASIL, 1998, p. 41).

Ao adotarmos a proposta de adaptagOes curriculares, devemos desenvolver
criteriosa avaliagdo do aluno com necessidade educacional especial, considerando sua

competéncia académica e analise do contexto escolar e familiar em que esta inserido.
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Outros fatores relevantes ao processo de adaptagdes curriculares sao promover

o registro documental das medidas adaptativas, adotadas para integrar o acervo documental do
aluno; evitar que as programac6es individuais sejam definidas, organizadas (e/ou realizadas
com prejuizo para o aluno em sua promogdo, desempenho e socializagdo) e adotar critérios
para evitar adaptacfes curriculares muito significativas, que impliquem a supressdo de
conteddos expressivos, bem como a eliminacdo de disciplinas ou de areas curriculares
completas.

O curriculo, conforme a proposta, nasce a partir do projeto pedagogico da

escola e sua viabilizagao orienta as atividades educativas de maneira a facilitar sua execugao.

Nesse sentido, a adequacéo curricular ora proposta procura subsidiar a pratica
docente propondo alteracbes a serem desencadeadas na definicdo dos
objetivos, no tratamento e desenvolvimento dos contetidos, no transcorrer de
todo processo avaliativo, na temporalidade e na organizagdo do trabalho
didatico-pedag6gico no intuito de favorecer a aprendizagem do aluno.
(BRASIL, 1998, p. 13)

A concepcdo de curriculo adotada pelo documento é ampla e inclui aspectos
basicos, que envolvem os fundamentos filoséficos e sociopoliticos da educagédo, até marcos
teoricos e referenciais técnicos que facilitam sua concretizacdo em sala de aula. Relaciona
também principios e a operacionalizacdo, a teoria e a préatica, o planejamento e a agédo
(BRASIL, 1998).

Cada aluno apresenta necessidades educacionais particulares, e alguns podem
apresentar necessidades educacionais especiais, temporarias ou permanentes. Ao manter um
padrdo rigido e homogeneizado de ensino, a escola ndo lhes favorece o0 acesso ao
conhecimento construido ao longo do processo histérico da humanidade, nem promove a
aprendizagem significativa, ndo garante a utilizacdo desses conhecimentos, nem contribui
para o processo de transformacao da realidade.

As adaptacOes curriculares séo os ajustes e as modificagbes que devem ser
promovidas, nas varias instancias curriculares, para que a escola dé uma resposta as
necessidades individuais de cada aluno. Sé assim favorecera as condi¢des que Sdo necessarias
para que o processo de aprendizagem ocorra. Portanto, as adaptacfes curriculares sao as
providéncias politicas, técnicas, administrativas e tecnolégicas que devem ser implementadas
para que as necessidades educacionais de cada aluno sejam atendidas, favorecendo o acesso
ao conhecimento e o uso funcional desses saberes por todos os alunos, inclusive por aqueles

que apresentam alguma necessidade educacional especial.
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No ambito federal, ha outro documento (que norteia acao politica e estabelece

os fundamentos da pratica pedagogica inclusiva) que se constitui na Resolucdo n.° 2/2001 da
Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo estabelecendo as Diretrizes
Nacionais da Educacdo Especial, na Educacdo Bésica (BRASIL, 2001b). Fundamenta-se
legalmente na Constituicdo Federal, no Estatuto da Crianca e do Adolescente, na LDBEN, no
Plano Nacional de Educacéo, entre outros documentos oficiais, como a Declaracdo Mundial
de Educacdo para Todos e a Declaracao de Salamanca.

O referido documento considera que a educacdo escolar dos alunos, com
necessidades educacionais especiais, requer estratégias diferenciadas de ensino a fim de
promover seu desenvolvimento, acesso a cultura e ao conhecimento historicamente
acumulado. O grande desafio da educacdo escolar hoje é “garantir o acesso aos conteudos
bésicos que a escolarizagdo deve proporcionar a todos os individuos”, com qualidade e dentro
dos padrdes legais nacionais (BRASIL, 2001b, p. 21).

Esses dispositivos legais e politico-filoséficos possibilitam estabelecer o
horizonte das politicas educacionais, de modo que se assegure a igualdade de
oportunidades e a valorizacdo da diversidade no processo educativo. Nesse
sentido, tais dispositivos devem converter-se em um compromisso ético-
politico de todos, nas diferentes esferas de poder, e em responsabilidades bem
definidas para sua operacionalizacdo na realidade escolar. (BRASIL, 2001b,
p. 18)

Estabelece, como politica educacional, a educacdo inclusiva, ou seja, a
educacédo para todos, com o objetivo de erradicar a pedagogia da exclusdo tdo presente nas
escolas brasileiras. Adota como principio a¢Ges fundamentais na dignidade e nos direitos
humanos. Especifica que ha necessidade de reorganizacdo curricular, terminalidade
especifica, educacgdo profissional.

De acordo com as Diretrizes, os sistemas de ensino e as escolas devem
construir coletivamente condicdes para que o0s alunos alcancem o sucesso escolar. A
Educacao Especial, como modalidade da educacdo escolar, perpassa por todos o0s niveis de
ensino.

A politica educacional inclusiva do Governo federal norteia-se pelo principio
de que a escola deve oferecer diferentes estratégias pedagogicas para que o aluno tenha acesso
a heranca cultural produzida. A reestruturacdo, para que iSso ocorra, nao é somente das

escolas, mas também dos sistemas de ensino.
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A inclusdo educacional s6 se efetivard, segundo o documento, se forem

revistos concepcdes e paradigmas e elaborados Projetos Politicos Pedagdgicos em que a
escola assuma seu compromisso com a pratica pedagogica inclusiva.

No ambito politico, os sistemas sdo responsaveis por assegurar a matricula,
respeitando a diversidade dos alunos; garantindo a elaboracdo de projetos pedagdgicos
compromissados com a proposta da educacao inclusiva. Para que essa politica se efetive, faz-
se necessaria a descentralizacao do poder e a delegacdo de competéncias.

No ambito técnico-cientifico, a orientacdo consiste em que o professor da
classe comum seja capacitado e o professor da educacéo especial, especializado. A formagéo
continuada € necessaria e deve ser oferecida pelos sistemas.

No ambito pedagogico, deve ser facilitado o acesso ao curriculo, por meio de
avaliacdo detalhada das necessidades educacionais especiais dos alunos. Cada unidade escolar
ficara responsavel por “diagnosticar sua realidade educacional e implementar as alternativas
de servicos e a sistematica de funcionamento de tais servicos” como sala de recursos e o
servico de itinerancia (BRASIL, 2001b, p. 35).

No ambito administrativo, os sistemas de ensino devem garantir recursos

humanos, materiais e financeiros, adaptacdes nos prédios e

a) fomentar atitudes pro-ativas das familias, alunos, professores e da
comunidade escolar em geral,

b) superar os obstaculos da ignorancia, do medo e do preconceito;

¢) divulgar os servicos e recursos educacionais existentes;

d) difundir experiéncias bem sucedidas de educacdo inclusiva;

e) estimular o trabalho voluntario no apoio a inclusdo escolar. (BRASIL,
2001b, p. 37-38)

Ainda na versdo preliminar, encontramos em nivel federal o documento
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2007), que apresenta os marcos histéricos e legais da educacdo inclusiva no Brasil;
demonstra, por meio de gréaficos e suas analises, um diagndstico da educacao especial no pais;
conceitua o objetivo da politica de educagdo especial; caracteriza os alunos atendidos pela
educacao especial; estabelece as diretrizes politicas da educacdo especial e orienta as acdes

dos sistemas de ensino.

No Brasil, a educacdo inclusiva assume espacgo central no debate acerca da
sociedade contemporanea e do papel da escola na superacdo da ldgica da
exclusdo. A luz dos referenciais para a construgio de sistemas educacionais
inclusivos, a organizacao de escolas e classes especiais passa a ser repensada,
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implicando uma mudancga estrutural e cultural da escola comum para que
receba todos os alunos, atenda suas especificidades e promova a melhoria da
qualidade da educacdo, configurando-se em resposta as diferentes situagdes
gue levam a excluséo escolar e social. (BRASIL, 2007, p. 3)

A educacao inclusiva constitui-se numa proposta educacional que reconhece 0
direito de todos os alunos de compartilhar o mesmo espaco escolar. Capaz de promover a
igualdade e valorizar as diferencas por meio da organizagdo de um curriculo que favoreca a
aprendizagem de todos os alunos e que estimule transformacdes pedagdgicas das escolas.

O documento estabelece que a politica nacional de educacdo especial, na
perspectiva da educacdo inclusiva, tem como objetivo assegurar o processo de inclusdo
educacional dos alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular,

orientando os sistemas de ensino a garantir

acesso com participacdo e aprendizagem no ensino comum; oferta do
atendimento educacional especializado; continuidade de estudos e acesso aos
niveis mais elevados de ensino; promog¢do da acessibilidade universal;
formacdo continuada de professores para o atendimento educacional
especializado; formacao dos profissionais da educacdo e comunidade escolar;
transversalidade da modalidade de ensino especial desde a educagdo infantil
até a educagdo superior; e articulacdo intersetorial na implementacdo das
politicas publicas. (BRASIL, 2007, p. 13)

Para que isso ocorra, ha necessidade de transformacéo da escola em um espaco
significativo de aprendizagem com praticas pedagdgicas que busquem o desenvolvimento
emocional, intelectual e social de todos os alunos, bem como seu potencial critico e criativo,
por meio de um curriculo dindmico e flexivel estruturado de maneira a favorecer a
aprendizagem de todos os alunos, desde a educacédo infantil, perpassando pela educacéo de
jovens e adultos e até educacdo profissional. Esta proposta possibilitaria a ampliacdo de
oportunidades de escolariza¢do, formacgdo para a insercdo no mundo do trabalho e efetiva
participagdo social. Diante disso, cabe aos sistemas de ensino garantir 0 acesso a cursos de
educacdo profissional. O documento também faz mencdo a politica de formacdo de
professores.

Com relagdo aos sistemas de ensino, o documento orienta que sejam
elaborados planos de educacdo em consonancia com as diretrizes sugeridas por esta proposta
politica e que contem com a participacdo dos alunos, professores, gestores, pais ou
responsaveis e demais profissionais, responsaveis pela elaboracdo e avaliacdo de propostas

que visam & implementac&o da politica educacional inclusiva.
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A estrutura educacional piramidal e em cascata que temos faz com que o0s

referidos documentos sejam norteadores das propostas de acdo em nivel estadual e municipal,

como analisaremos a seguir.

Vale registrar que a educacdo para todos depende de mudancgas que possam
assegurar, dentre outros aspectos, autonomia administrativa, financeira e
pedagogica as escolas, preservando-lhes também o direito de organizar o
curriculo de forma a respeitar as caracteristicas proprias da comunidade em
que estdo inseridas. O objetivo principal deve ser garantir aprendizagem e o
desenvolvimento de todos os alunos, além de prever formas de
acompanhamento do processo escolar que respeitem as possibilidades de
expressdo do potencial de cada aluno. (PRIETO, 2002, p. 52)

No &mbito estadual, encontramos varias Resolucdes sobre educagéo inclusiva,
mas destacamos as Resolugdes da Secretaria de Educacao do Estado de Sdo Paulo: n.° 95, de
21 de novembro de 2000; n.° 61, de 5 de abril de 2002; n.° 8, de 26 de janeiro de 2006.

A Resolucédo da Secretaria de Educacéo do Estado de S&o Paulo, n.° 95, de 21
de novembro de 2000, dispde sobre o atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais, nas escolas da rede estadual de ensino, e da outras providéncias correlatas; baseia-
se na Constituicdo Federal, na LDBEN, no Estatuto da Crianca e do Adolescente e nas
deliberacgdes do Conselho Estadual de Educacdo. Estabelece, como diretriz, o atendimento por
parte da educagdo espacial aos alunos deficientes, mas estes devem estar matriculados e
freqlientando preferencialmente a rede regular de ensino, em classes comuns, com apoio
especializado para tal; afirma ser este caminho o mais eficaz na busca pelo sucesso escolar do
aluno com necessidade educacional especial. Caso ndo seja possivel o processo de incluséo, a
classe especial deveré ser responsavel pelo processo educacional desses alunos. Desse modo,
é fulcral destacar que a proposta de educacao inclusiva tem exigido a reorganizacdo da
educacéo especial.

Embora ja tenhamos destacado, em varias passagens do nosso trabalho, vale a
pena ratificar em que aspectos séo considerados os alunos com necessidades educacionais
especiais. Segundo o documento analisado, ele ndo somente esclarece-nos, mas também
especifica que os alunos com necessidades educacionais especiais sdo aqueles que apresentam
“significativas diferencas fisicas, sensoriais ou intelectuais decorrentes de fatores inatos ou
adquiridos, de carater permanente ou temporario”, resultando em dificuldades no
desenvolvimento do seu processo ensino e aprendizagem (SAO PAULO, 2000, p. 2).

A matricula desse segmento populacional esta garantida na rede regular de

ensino estadual. O encaminhamento desse alunado para a sala de recursos serd efetivado
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depois da avaliacdo pedagdgica realizada pela equipe da escola e podendo contar com o apoio

de profissionais de diversas areas. Aos Conselhos de Classes/Ciclo/Série cabe, ao término de
cada ano letivo, aprovar o relatério avaliativo desses alunos acompanhado por fichas de
observagdo continuas sobre sua situacdo escolar. Conforme esse parecer, o aluno poderd
continuar no ensino regular, ser encaminhado para a sala de recursos ou para a classe especial.

Fica estabelecido que os alunos que apresentam severos comprometimentos
serdo encaminhados as instituicdes especializadas sem fins lucrativos. Ja aqueles que puderem
atingir os parametros exigidos para conclusdo do ensino fundamental, “as escolas poderéo,
com fundamento no inciso Il do Artigo 59 da Lei 9.394/96, expedir declaragdes com
terminalidade especifica de determinada série”. Isso poderd ocorrer diante de justificativa
realizada por meio de relatdrios de avaliacdo pedagdgica (SAO PAULO, 2000, p. 3).

Segundo o documento analisado, afirma que é de responsabilidade das
Diretorias de Ensino: realizar o levantamento da demanda a ser atendida pelas classes
especiais e pelas salas de recursos; criar servicos de apoio pedagogico especializado e orientar
e informar as escolas sobre 0s servigos existentes.

A Resolucédo n.° 61, de 5 de abril de 2002, da Secretaria Estadual de Educacao
de S&o Paulo, dispde sobre as acOes referentes ao Programa de Inclusdo Escolar e segue as
determinacfes do Artigo 58 da LDBEN, n.° 9394/96. Esta assegurado, entdo, o atendimento
educacional na rede pablica de ensino regular para os alunos com necessidades educacionais
especiais.

Para isso, as escolas devem reconhecer as necessidades educacionais especiais
dos seus alunos e promover as adaptacOes curriculares necessarias; utilizar recursos e
materiais didaticos especificos, alem de estratégias de ensino adequadas. Ha também a
possibilidade de serem oferecidos cursos de formagdo continuada para professores-
especialistas e professores do ensino regular.

A referida Resolucdo especifica que o Centro de Apoio Pedagbgico

Especializado fica responsavel pelo apoio pedagdgico especializado, ou seja,

0 conjunto de servigos e recursos necessarios ao processo de escolarizacdo de
alunos portadores de necessidades especiais decorrentes de deficiéncias
sensoriais, fisicas ou mentais; outras sindromes ou patologias; auséncia de
alunos a escola, por periodo prolongado, por necessidade de hospitalizacao;
transtornos no processo ensino aprendizagem por superdotacdo, altas
habilidades e/ou competéncias. (SAO PAULO, 2002, p. 2)
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Cabe ao Centro gerenciar e operacionalizar a demanda da Educacdo Especial,

nas escolas que compdem as Diretorias de Ensino, como também: definir as diretrizes e
efetiva-las com relagdo a formacdo continuada dos profissionais; subsidiar, apoiar e contribuir
com as adaptacBes necessarias — sejam estas fisicas, metodoldgica, curriculares ou atitudinais;
oferecer apoio pedagdgico; pesquisar, selecionar, adaptar e produzir material especifico. E
atribuida ao Centro a acdo conjunta com os demais 0rgaos estaduais.

A Resolucdo n.° 8, de 26 de janeiro de 2006, da Secretaria Estadual de
Educacéo de S&o Paulo, dispde sobre o atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais, nas escolas da rede estadual de ensino, e da providéncias correlatas. Foi elaborada,
com base nas Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial, na Educacdo Basica (BRASIL,
2001b), em virtude da necessidade de ofertar melhores condi¢bes ao atendimento educacional
dos alunos, com necessidades educacionais especiais, no ensino regular, de acordo com a
politica de acdo governamental que estd baseada no principio da educacéo inclusiva.

Conforme o documento, a adaptacdo na terminalidade s podera ocorrer por
solicitacdo e justificativa do Diretor da Escola com a participacado e aceitacdo da familia. Cabe
também ao Diretor da Escola designar uma comissdo, composta por trés educadores da
prépria escola, para avaliar o processo de aprendizagem do aluno com deficiéncia e emitir
parecer conclusivo; tal documento devera ser “ratificado pelo Conselho de Classe e Série,
aprovado pelo Conselho de Escola e visado pelo Supervisor de Ensino” (SAO PAULO, 2006,
p. 1).

A escola fica responsavel pela articulacdo, conjuntamente com 0s 0rgaos
oficiais e instituicGes, do oferecimento de orientacbes as familias e dos encaminhamentos
necessarios a programas especiais.

Os Servicos de “Apoio Pedagbgico Especializado” (SAPEsS) serdo
desenvolvidos por meio de aulas ministradas, nas salas de recursos, pelos professores
especialistas, em horarios previamente programados, conforme as necessidades dos alunos e
no periodo oposto ao da classe comum; podera ainda ser oferecido atendimento itinerante. Ha
possibilidade de haver classes especiais para 0s alunos com necessidades educacionais
especiais que ndo podem freqlientar o ensino regular.

Deverd ser organizado (respeitando que a sala de recursos ndo podera
ultrapassar 25 aulas semanais em atendimentos individuais ou grupais) 0 ensino itinerante.
Este devera ser ministrado pelo docente com carga suplementar, ndo ultrapassando duas aulas
diérias; a classe especial funcionara com cinco aulas diarias, atendendo, no minimo, 10 e no

maximo 15 alunos.
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Ao analisarmos o0s documentos até aqui apresentados, fica explicita a

necessidade de adequacdo das escolas e dos sistemas de ensino para o atendimento
educacional aos alunos com necessidades educacionais especiais determinados pelos
documentos analisados, tanto em nivel federal quanto estadual.

Para atender a essa diretriz politica federal e estadual, a Prefeitura de Bauru
contratou, no ano de 2005, a consultora técnica Prof.2 Dr.2 Maria Salete Fabio Aranha com o
objetivo de elaborar a diretriz politica municipal de atendimento educacional inclusivo.
Assim, foram feitos 0 mapeamento diagnostico (ARANHA, 2005a) e a elaboracdo da Lei n.°
5.321/06, que cria os Servigos de Educagdo Especial na rede municipal de ensino (BAURU,
2006).

A Prefeitura de Bauru, seguindo as Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial
na Educacdo Basica (BRASIL, 2001b), mapeou os alunos com necessidade educacionais
especiais, conforme apresentado no item 1.2 do trabalho. Com base nos dados obtidos por
meio do estudo, ficou evidente que a maior incidéncia de deficiéncia intelectual é no Centro
Educacional de Jovens e Adultos, sinalizando a necessidade de criacdo de salas de recursos

para o atendimento dessa populagéo.

Criar salas de recursos que distem das unidades escolares onde os alunos se
encontram matriculados dificulta muito a disponibilizacdo de atencdo
pedag6gica de qualidade. Portanto, faz-se necessario que se considere
cuidadosamente o nimero de alunos a ser atendido, a distancia entre as
unidades escolares, bem como o0s recursos de transporte e de tempo de que se
dispde. (ARANHA, 20053, p. 16)

Para o atendimento educacional do aluno deficiente auditivo, é indicada a
criacdo de sala de recursos para o ensino de LIBRAS e a realizagdo de um programa de
capacitacao de professores das salas regulares, a fim de que possa melhorar a comunicacdo e
facilitar o ensino da lingua materna.

Aos alunos deficientes visuais que possuem cegueira ou baixa visao, a diretriz
de acdo recomendada constitui o oferecimento de curso de Braille para aqueles que néo
dispdem dessa linguagem, além da aquisicdo de maquinas de datilografar em Braille, reglete,
soroban e demais recursos disponiveis no mercado. E pertinente que os livros didaticos
adotados sejam transcritos em Braille ou tenham suas letras ampliadas. A proposta também
inclui a criacdo de programas de capacitagdo para os professores das classes regulares e

professores especialistas.
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Para o atendimento dos alunos com deficiéncia fisica, consideram-se o grau e 0

tipo de deficiéncia fisica que possuem para que sejam feitas as adaptagdes fisicas ambientais
necessarias, como a construcdo de rampas, alargamento de portas, corrimdes, alteracdo no
espaco fisico da sala de aula, adaptagdes de equipamentos como computadores e livros.

Outra especificacdo do documento é a realizacdo do Estudo de Caso e
consequente elaboracdo do Plano de Ensino Individualizado. O primeiro sinaliza as
necessidades gerais e especificas do aluno deficiente e o segundo norteia a acdo pedagogica
de acordo com as peculiaridades de cada um. Faz-se necessario o estabelecimento de redes de
parceria com organizagdes privadas ou publicas uma vez que a estrutura da rede municipal de
ensino nao esta adequada para o desenvolvimento desse trabalho.

“Isto requer um planejamento estratégico de implementacdo gradativa dos
servicos, de forma a, no decorrer do tempo, alcancar-se a eficacia exigida no trato educacional
do alunado local” (ARANHA, 20054, p. 18).

O documento recomenda aos professores especialistas 0 ensino ao aluno com
deficiéncia em sala de recursos, itinerancia, em classes hospitalares, entre outros recursos,
além de fornecer o suporte necessario aos professores do ensino regular para que estes possam
atender as necessidades educacionais especiais deseus alunos em sala de aula comum.
Portanto, é atribuido ao professor especialista o desenvolvimento do Estudo de Caso, a
elaboracdo do Plano de Ensino Individualizado, a constituicdo e a coordenacao da equipe de
apoio pedagogico.

Para finalizar o estudo, o documento apresenta algumas consideracgdes sobre 0s
alunos que ndo possuem deficiéncia, mas apresentam necessidades educacionais significativas
e servem de parametro para o oferecimento de suporte aos professores e aos proprios alunos.

O universo composto por esses alunos foi categorizado levando-se em
consideracdo:  disturbios de  comportamento/agressividade;  disturbios/deficit  de
atencdo/concentracao; problemas de linguagem; hiperatividade; dificuldades de aprendizagem
na aquisicdo da leitura e da escrita; dificuldades de aprendizagem da matematica; distdrbios
psicoldgicos; problemas de salde/social; deficiéncia fisica que ndo compromete a
aprendizagem. Como as propostas assinaladas, destacamos o0s principios eleitos como
seminais, demonstrados nas e pelas proprias palavras da pesquisadora responsavel pelo
estudo: “A construcdo de um sistema educacional inclusivo requer que as necessidades
educacionais de cada um e de todos os alunos sejam respondidas com respostas pedagogicas
individualizadas, significativas e eficientes” (ARANHA, 2005a, p. 25).
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Diante do exposto, faz-se necessario desenvolver a¢des junto aos alunos em

respostas as suas necessidades educacionais, por meio da criacdo de classes emergenciais de
alfabetizacdo e encaminhamentos diversos para area da Salde e Bem-estar Social, aléem de
outras providéncias que contribuam para a busca do sucesso escolar desses alunos.

Hé& necessidade também do desenvolvimento de a¢des junto aos professores,
por meio de programas de formacdo continuada; horarios para estudos coletivos nas escolas;
efetiva supervisdo de ensino e valorizacdo da escolarizacdo na progressao da carreira. O
documento apresenta sugestdes de cursos como desenvolvimento infantil, teorias de
aprendizagem, metodologia de ensino, entre outros.

Todas as etapas desse processo foram formalizadas por meio da criacdo de
dispositivos legais: Lei Municipal n.° 5.321/06, que cria os Servi¢cos de Educacao Especial na
rede municipal de ensino, e o Decreto Municipal n.° 10.141/06, que regulamente a referida
Lei.

A construcdo do sistema educacional inclusivo pressupde ética, consciéncia
politica, participacdo. Assumir responsabilidade, a nosso ver, significa a constante busca de
conhecimentos, a aceitacdo da diversidade, o reconhecimento de métodos e técnicas
constantemente revistos e postos em pratica. Mas, acima de tudo, 0 compromisso que temos,
como educadores, de promover o bem-estar das minorias, entre essas especificamente as
pessoas com necessidades especiais, sejam de que tipo forem essas “necessidades”, cobrando
do poder Executivo, em todos os niveis, a promocéo da cidadania real e ndo apenas aquela
formal apontada nos textos legais.

E preciso que se invista em educac&o, ndo apenas em prédios, mas também
no préprio magistério, nas condicdes de remuneracdo, nas condicdes de
trabalho do professor. Mas € preciso também que nds professores tenhamos
a humildade de uma autocritica e de um esforco no sentido de desenvolver
uma consciéncia profissional (...). (AZANHA, 2004, p. 38)

Diante do exposto, concluimos que € preciso uma politica inteligente e honesta
que busque a melhoria da qualidade da educacdo. Somente a propria unidade escolar podera
fazer o plano para melhoria, mas a implementacdo desse plano sé ocorrera se cada unidade
contar com o apoio da administracdo central. Esta, por sua vez, precisa reunir condi¢des para
prover as escolas de recursos técnicos, humanos e materiais a fim de que cada unidade possa
executar seu plano.

No proximo item do trabalho, analisaremos a relagéo entre a gestdo escolar e a
educacao inclusiva diante das politicas apresentadas.



177

3.5  Os fundamentos tedricos da gestdo escolar

Gestdo democrética, participacdo dos profissionais e da comunidade escolar,
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola, autonomia pedagégica e
administrativa sdo, portanto, os elementos fundantes da administracdo da
educacdo em geral e os elementos fundamentais na construgdo da gestdo da
escola. (FERREIRA, 2001, p. 306)*

O objetivo deste item é analisar teoricamente a gestao escolar e delinear quem
€ 0 gestor escolar. Porém, ao escrever sobre gestao escolar, ndo podemos deixar de mencionar
sobre a discussao terminoldgica entre administracdo e gestéo escolar.

Antes de respondermos a questao, faremos uma breve analise da administracdo
escolar no Brasil. Em nosso pais, a formacdo de um campo te6rico na &rea da administracdo
escolar inicia-se por volta dos anos 1930, com o0s pensamentos de Anisio S. Teixeira, que
escreveu sobre administracdo escolar, autonomia, descentralizacéo, flexibilizacdo, melhoria e
funcdo social da escola pablica, entre outros temas, que ainda hoje estdo envoltos no debate
educacional. O inicio do estudo da escola, enquanto organizacdo no Brasil, data a partir desta
data, com os pioneiros da escola nova, inicialmente denominados de administragdo escolar.
Esses estudos foram marcados por vieses burocraticos e funcionalistas que aproximavam a
escola do modelo empresarial.

Sobre a administracdo escolar, Teixeira (1997, p. 197) analisa que a finalidade
Unica da administracdo de unidade escolar é a educagdo, mas o administrador ndo € livre para
propor e executar seus planos, € somente um colaborador dos planos das instancias superiores.
“Como administrador, ele procura educar e conduzir a comunidade para a aceitacdo gradual
do que experimenta e verifica ser Gtil a essa mesma comunidade.”

O referido autor foi primeiro administrador pablico a relacionar administracéo
da educacdo com democracia. Acreditou ser a educagdo o Unico caminho para a democracia
consciente, pois forneceria aos cidadaos os instrumentos necessarios para o controle social da
sociedade e da coisa publica.

Para Teixeira (1968, p. 9), cabe ao educador “cuidar da cultura humana,
concebida esta como forma adequada do desenvolvimento intelectual e social do homem em
relacdo a sua civilizacdo”. Enfatizava a questdo da formacdo profissional como ponto crucial
para melhoria qualitativa da educacdo escolar, considerando necessario alterar a grade

curricular para preparar o professor a fim de que este tenha consciéncia de sua profissao.

24 Grifos da autora.
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O ato de ensinar é ponto inicial do processo da administracdo escolar.

Conhecimentos de psicologia, avaliagdo da aprendizagem, estatistica, antropologia e
sociologia sdo essenciais para se conhecer o aluno e, assim, administrar uma unidade escolar.
“Somente o educador ou o professor pode fazer administragdo escolar” (TEIXEIRA, 1968, p.
14). Nosso pressuposto, ao escrever este trabalho, € o de que o diretor €, antes de tudo, um
educador, conforme nos coloca Anisio Teixeira.

Com base nesse e em outros estudos, a area da administracdo escolar se
fortalece ainda mais em 1961 com a criacdo da Associacdo Nacional de Professores de
Administracdo Escolar (ANPAE). Posteriormente, varios autores como Paro (1986; 2005),
Felix (1984), Lick (2006a, b, c), Libaneo (2001; 2004), Oliveira (2001), Ferreira (2001) e
Machado (2006) vém se preocupando com o estudo na area e divulgando varios textos sobre o
tema.

A constituicdo do campo teorico préprio da administracdo escolar no Brasil
nos apresenta, no decorrer de sua composicao historica, multiplos referenciais: nos anos 1970,
temos uma producdo fragmentaria e de carater instrumental; nos anos 1980, o referencial
tedrico seguido inspirava-se no marxismo e se fundamentava basicamente na reflexdo tedrica.
Percebemos que a organizacdo do trabalho escolar ganha um enfoque mais critico, mas
restrito ao olhar do trabalho escolar na sociedade capitalista; nos anos 1990, encontramos
multiplos referenciais com perspectivas generalistas e caracteristicas da proposta da
Qualidade Total, procurando recuperar a relacdo entre teoria e pratica (MACHADO, 2006).

Machado (2006) acrescenta que o corpo tedrico da administracdo escolar no
Brasil iniciou-se com a organizacao cientifica do trabalho proposta por Taylor, posteriormente
a Escola de Relagdes Humanas, o modelo burocratico e a Qualidade Total. Atualmente,
vivemos um novo padrdo de foco: a gestdo, que busca a reestruturacdo das escolas por meio
de sua intencdo de mudanca e reengenharia dos sistemas, valorizando principios como:
descentralizacdo, democratizacao e autonomia.

As reformas neoliberais (politicas e sociais) trouxeram, como consequéncia,
para a educacdo, a proposta de controle da Qualidade Total, ou seja, uma reedi¢cdo do antigo
modelo sistémico de administragéo.

O corpo teorico da area da administracdo escolar incorporou, durante varias
décadas, as teorias e 0s modelos de organizacdo e administracdo empresariais burocraticos na
escola. A administracédo utiliza-se da influéncia estabelecida de cima para baixo e de fora para
dentro das unidades de agéo; caracteriza-se pelo processo racional, linear e fragmentado de

organizacdo; pressupde o controle do ambiente de trabalho e do comportamento humano;
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encara as crises como problemas e ndo como condi¢ao necessaria para o crescimento; acredita

que a fama e 0 sucesso se mantém por si s@; considera a escassez de recursos empecilho para
o desenvolvimento de qualquer préatica; a permanéncia € a premissa que norteia a acdo, ou
seja, ndo ha troca de pessoas e praticas, pois 0s modelos sdo realizados sem ajustes;
professores e alunos aceitam passivamente as determinag6es e 0 ndo-cumprimento das normas
impostas é uma disfuncdo que deve ser penalizada pelo superior responsavel pelo
estabelecimento das regras; o crescimento se da de maneira cumulativa e os bons resultados
séo obtidos por meio da objetividade (OLIVEIRA, 2001).

Ocorre, portanto, um movimento dialético entre a motivacdo e os interesses
pessoais versus os valores e as necessidades sociais, 0 que fomenta o declinio da proposta de
administracdo escolar e a emersao do paradigma da gestéo escolar.

Libaneo (2001) ressalta dois enfoques de estudo sobre a organizacdo escolar: o
cientifico-racional e o critico de cunho sociopolitico. O primeiro considera a escola a partir de
uma realidade objetiva, técnica e neutra, que funciona racionalmente, assim, é planejada,
controlada e organizada para alcancar rapidamente eficiéncia e eficacia. O organograma de
cargos é bem definido com hierarquizacdo de fungdes, normas e regulamentos, centralizacdo
das decisdes e pouca ou nenhuma participacdo. No segundo, a escola é analisada sobre a
perspectiva de sistema que agrega pessoas e proporciona a interagdo social dentro de um
contexto sociopolitico, ha interacdo entre a comunidade intra e extra-escolar por meio da
gestdo democrética.

O autor completa analisando que ha trés diferentes concepcdes de gestdo do
trabalho escolar: a técnico-cientifica, a autogestionaria e a democratica-participativa.

A concepcdo técnico-cientifica fundamenta-se na hierarquizacdo dos cargos e
das fungdes, pois objetiva a racionalidade do trabalho, a eficiéncia e a eficacia por meio de
meétodos e principios da administracdo empresarial. Suas caracteristicas sdo: divisdo técnica
do trabalho escolar; centralizagdo do poder nas méos do diretor; énfase nas tarefas, normas,
regras, procedimentos burocraticos e controle das atividades em detrimento aos objetivos
especificos da unidade escolar e das pessoas que nela atuam; comunicagdo de cima para
baixo; é também conhecida como gestdo da qualidade total.

A concepcdo autogestionaria fundamenta-se na responsabilidade coletiva, na
acentuada participacdo igualitaria dos membros e na auséncia de direcdo centralizada. Suas
caracteristicas sdo: decisdes coletivas, que proporcionam a eliminacdo do poder e da
autoridade; énfase nas inter-relagdes e ndo nas tarefas; auto-organizacao por meio de elei¢des



180
e alternancias no exercicio das fungdes; ndo-aceitacdo das normas e sistema de controle, a

responsabilidade € coletiva; o poder se da pela préatica da participacao.

A concepcdo democratica-participativa fundamenta-se na relacdo entre
direcéo e participagdo. As decisdes sdo tomadas no coletivo e discutidas por todos que se
sentem responsaveis por objetivos comuns. Suas caracteristicas sdo: definicbes do objetivo
“socio-politico-pedagogicos” pela prépria equipe escolar; articulacdo da direcdo e da
participacdo; qualificacdo e competéncia profissional; objetividade da gestdo escolar;
acompanhamento e avaliagcdo sistematica; compreende a organizacao do trabalho pedagogico
desenvolvido pela escola como cultura. Esta concepcdo analisa a escola enquanto estrutura
subjetiva composta pelas interacdes entre as pessoas e seus significados socialmente
produzidos.

“As concepcOes de gestdo escolar refletem, portanto, posi¢es politicas e
concepcdes de homem e sociedade” (LIBANEO, 2001, p. 100).

A oOptica fragmentada apresentada pela administracdo na gestdo é substituida
pela dptica organizada e pela visdo de conjunto. Da administracdo para a gestdo, ha a
superacdo da limitacdo de responsabilidade para sua expansdo; hd a substituicdo da
delimitacdo de atuacdo de tarefas independentemente dos processos e dos resultados pela
orientacdo das acdes voltadas aos processos. O enfoque da eficiéncia seguindo manuais €
superado pelo enfoque da eficacia orientado por principios. A simplificacdo do processo como
um todo é superado pelo reconhecimento e aceitacdo da complexidade que envolve o processo
de ensino e aprendizagem.

Para Libaneo (2004), a gestdo democratica e participativa pressupfe uma
tomada de decisdes cooperativa e participativa e isso depende da capacidade de lideranca de

quem esté na direcdo ou coordenagdo da unidade escolar.

A gestdo, portanto, é que permite superar a limitacdo da fragmentacdo e da
descontextualizacdo e construir, pela Gtica abrangente e interativa, a visdo e
orientacdo de conjunto, a partir da qual se desenvolvem acGes articuladas e
mais consistentes, necessariamente, portanto, constitui acdo conjunta de
trabalho participativo em equipe. (LUCK, 2006a, p. 43)

Encontramos, nos documentos oficiais nacionais e internacionais da década de
1990, a revalorizagéo da gestdo educacional e escolar. E, juntamente com essa revalorizacéo,
voltamos ao entrave terminoldgico inicial do texto: administracdo ou gestdo?

Alguns autores contemporaneos como Libaneo (2001; 2004), Luck
(2006a,b,c,) Oliveira (2001), entre outros, adotam a terminologia gestéo escolar e assumem o
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compromisso com a mudanca de concepcao da organizacdo escolar orientada por principios

mais democraticos e participativos. E uma nova Optica de organizacdo e direcio das
instituicBes escolares, enfatizando os processos de transformacao de atuacao na escola.
Optamos pela terminologia gestdo escolar por concordar com as idéias dos
autores contemporaneos, principalmente com Liick (2006a, b, c) ao considerar que o conceito
de gestdo supera os limites do conceito de administracdo. Na série Cadernos de Gestao, Liick
(20064, b, c) esclarece que a gestdo educacional abrange o nivel macro do sistema de ensino e
a gestdo escolar pertence ao campo micro, referindo-se a acdo desenvolvida na escola; e que
ambas “constituem-se em érea estrutural de acdo na determina¢do da dindmica e da qualidade
do ensino” (LUCK, 2006a, p. 15). A gestdo escolar é o processo de gerir a dindmica da
escola como um todo em coordenacdo com o sistema de ensino, com as diretrizes e as
politicas publicas educacionais vigentes e a realidade em que a escola esta inserida. E a
afirmacdo do compromisso com a democracia e com métodos que proporcionem condicBes

para a construcdo da autonomia pela unidade escolar.

A superacdo da visdo burocratica e hierarquizada de funcdes e posicdes,
evoluindo para uma agdo coordenada e horizontalizada, passa,
necessariamente, pelo desenvolvimento e aperfeicoamento da totalidade dos
membros do estabelecimento de ensino, na compreensao da complexidade do
trabalho educacional e percepgéo da importancia da contribuicdo individual
de todos, em articulagdo com os demais, para a realizacdo dos objetivos
comuns da educagio e da organizacéo coletiva. (LUCK, p. 91, 2006a)

Ao incorporar a proposta de mudanca paradigmatica, sabemos que o
paradigma anterior ndo desaparece totalmente e serve de base para a emergéncia de uma nova
proposta. Assim, a mudanca paradigmatica fomenta, na gestdo escolar, a adogdo de praticas
interativas, participativas e democraticas, em que todos (professores, alunos, funcionarios,
comunidade externa) tornam-se ativos na rede de contradicbes que envolve o cotidiano
escolar: saberes, poderes e fazeres.

Libaneo (2004, p. 33) analisa que as atuais politicas educacionais necessitam
de ressignificacdo, pois esta sup8e analise ampla das transformagfes econdmicas, politicas,
culturais e geogréficas, que caracterizam o mundo contemporaneo. As reformas educacionais
dos ultimos 20 anos corroboram com a recomposicao do sistema capitalista mundial e com a
globalizacdo, situacdo que “incentiva um processo de reestruturacdo global da economia

regido pela doutrina neoliberal”.
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As formas de organizacdo e gestdo da escola se reestruturam diante da nova

ordem produtiva capitalista, da globalizacdo da economia, as politicas econdmicas e sociais,
dos avancgos tecnoldgicos, ajustando a educacdo escolar ao modelo de desenvolvimento
capitalista que se consolida na sociedade contemporanea.

Para Libaneo (2001), o impacto dessas transformagdes, nos sistemas de ensino
e nas escolas, altera o perfil de formacao geral e profissional dos alunos, muda os curriculos e
as formas de gestdo das escolas, proporciona a participacdo e altera as funcbes e
responsabilidades dos docentes. Agéncias financiadoras internacionais, como o0 Banco
Mundial, estabelecem, como principios e estratégias de agdo, a autonomia da escola, a
descentralizacdo, a avaliacdo dos sistemas, 0 planejamento e a gestdo escolar democratica.
Concordamos com o autor quando este afirma que principios e estratégias de acao
democréticas e participativas ndo irdo se consolidar no cotidiano escolar por meio de
imposic¢des, mas, sim, por meio da conscientizacdo dos seus sujeitos.

E essencial para area educacional a conscientizacdo sobre os varios conceitos
gue envolvem a gestdo escolar. Da opc¢éo ideologica que fizermos, serdo engendradas relacdes
oriundas das politicas educacionais vigentes que afetardo crencas, atitudes e comportamentos,
uma vez que a ideologia faz amar, crer ou repudiar novos horizontes de a¢fes no campo
educacional, entre outros. Isso certamente refletira no &mbito escolar. Desse modo, refletir
sobre 0s conceitos que permeiam a gestao escolar torna-se, a nosso ver, essencial.

Na gestdo escolar, a passagem da acdo individual para a coletiva ocorre com a
superacdo da orientacdo de processos individuais pela consciéncia da responsabilidade
coletiva e social. A autonomia deixa de ter um aspecto individualista para privilegiar a
conquista da acdo comunicativa que requer a pluralidade de saberes e de acdes politicas
coletivas baseadas em consensos democraticos dos quais ndo podemos abdicar, num estado
democrético de direito. A competéncia técnica individual alia-se & competéncia social.

Como forma de acdo democratica, o controle social da administracdo publica
representa-se como um dos elementos mais importantes da democracia. A democracia ndo
constitui um estagio, mas é construida como processo pelo qual a soberania popular vai
controlando e aumentando seus direitos e deveres. Trata-se de um processo prolongado,
implicando avan¢o muito grande na sociedade quanto a conscientizacdo da responsabilidade
coletiva e participativa que envolve as a¢6es das politicas publicas educacionais.

Desse modo, quanto mais coletiva ¢ a decisdo, mais democratica ela é.
Qualquer conceito de democracia, alias, ha varios deles, importa ressaltar o grau crescente de

coletivizacdo das decisdes tomadas horizontalmente. Quanto mais o interesse geral envolve
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um conjunto de decisdes, mais democraticas elas séo. O Estado e o Governo podem promover

processos de democratizagdo ou de antidemocratizacdo. Dessa forma, quanto menos
interesses coletivos, menor coletivizacdo ha nas decis@es e, portanto, mais verticalidade nas
tomadas de decisdes, 0 que evidencia um governo menos democratico ou nada democratico.
Antes de analisarmos especificamente a gestdo escolar, faz-se necessario
tecermos um breve comentario sobre a gestdo educacional que, em campo macro (sistema),
influencia a gestdo escolar na area micro (escola). A gestdo educacional articula o sistema

com a escola proporcionando sua interacdo. Liick (2006a, p. 111) esclarece que:

Gestdo educacional corresponde ao processo de gerir a dindmica do sistema
de ensino como um todo e de coordenacdo das escolas em especifico, afinado
com as diretrizes e as politicas educacionais publicas, para implementacédo das
politicas educacionais e projetos pedagdgicos das escolas, compromissado
com os principios da democracia e com métodos que organizem e criem
condi¢Bes para um ambiente educacional autbnomo (solugdes proprias, no
ambito de suas competéncias) de participacdo e compartilhamento (tomada de
decis@es conjunta e efetivacdo de resultados), autocontrole (acompanhamento
e avaliacdo com retorno de informagdes) e transparéncia (demonstracdo
publica de seus processos e resultados).

A autora analisa a diferenca entre administracdo e gestao escolar, e afirma que
a gestdo supera a administracdo. Acrescenta que bons processos de gestdo dependem de ag¢des
administrativas e que ambas se inter-relacionam. Diferenciam-se na mudanca da
hierarquizacdo e burocratizacdo para a coordenacdo e horizontalizacdo. Na gestdo, o
relacionamento impessoal cede espaco para o relacionamento interpessoal. A hierarquizacao
verticalizada (subordinada) € superada pela horizontalizacdo do relacionamento pela
coordenagéo.

A uniformidade das partes, na formacéo do todo, é superada pela diversidade
para a formacdo plena da unidade pautada no consenso, que requer valores democraticos
geridos pelas competéncias assumidas pelos participes em cada éarea de atuacgdo,
privilegiando-se sempre a horizontalidade na tomada de decisdes. Desse modo, esta
diversidade ¢ valorizada, bem como necessaria. Assim, a departamentalizacdo, a divisao de
tarefas e a especializacdo sdo superadas pelas responsabilidades que devem ser
compartilhadas entre todos os participes do processo gestacional.

O foco estara no desenvolvimento, na aprendizagem e na construcdo da
organizacdo, buscando a unidade de trabalho superando o dever ser das normas e
regulamentos frutos das idéias positivistas dos séculos 17 e 19, e que perduram ainda hoje em

certos ambitos escolares, pautadas em politicas publicas autoritarias e anacrénicas. Para Silva
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Junior (1990), isso ocorre quando o administrador da educacdo nédo se identifica com a sua

condicdo de educador, desconhecendo sua pratica educativa (pedagogica) no ambiente
escolar.

Barroso (2003, p. 11) analisa que a gestdo escolar atravessa um momento de
profundas transformacdes que objetivam “alargar e redefinir o conceito de escola; reconhecer
e reforcar a autonomia; promover a associacao entre escolas e a sua integracdo em territorios
educativos mais vastos; adoptar (sic) modalidades de gestdo especificas e adaptadas a
diversidade das situagdes existentes”.

A gestdo escolar deve se orientar por competéncias pedagogicas e promover
processos sociais de aprendizagem significativa. Assim, ha necessidade de formacdo de
comunidades escolares coesas e comprometidas com a busca da educacao de qualidade para
todos que a requeiram tenham-na com eqiidade: escolas que estruturem sua cultura
organizacional nos pilares da participacdo que garantam o envolvimento de todos com iguais
oportunidades de decidirem sobre o projeto pedagogico a ser elaborado e implantado,
colaborando conjuntamente para a superacdo das dificuldades do processo educacional.

O processo de democratizacdo e a participagcdo na gestdo escolar encontram
amparo legal na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) e no Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001a).
Nestes documentos, ha referéncias a necessidade de acdo coletiva e compartilhada,
oportunizando, para isso, mecanismos para a construgdo da autonomia, o desenvolvimento de
equipes de trabalho e a possibilidade da gestao escolar compartilhada.

A educacdo € a apropriacdo da cultura humana produzida no decorrer do
processo histdrico. A escola € a instituicdo que prové a educacdo de maneira sistematizada.
Diante disso, a escola publica basica deve voltar-se para o atendimento da classe trabalhadora,
tendo como principal objetivo a garantia que dela saird o educando cidaddo cénscio de seus
deveres e obrigacbes sociais. Neste sentido, a gestdo escolar é a prestadora de uma
especificidade que a diferencia da administracdo empresarial, cujo objetivo, ndo raro, é
somente o lucro. A gestdo escolar democratica e participativa sustenta-se no pressuposto de
que o ser humano € um ser social que se desenvolve, na interagdo com outras pessoas, € a
educacdo € um processo: interativo, social e dialégico que abrange varios graus de
complexidade que vdo do individual ao coletivo, passando pela co-responsabilidade em que

todos devem ser atores-educadores no processo gestacional.
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No caso da gestdo da escola, corresponde a dar vez e voz e envolver na
construcao e implementacdo do seu projeto politico-pedagdgico a comunidade
escolar como um todo: professores, funcionarios, alunos, pais e até mesmo a
comunidades externa da escola, mediante uma estratégia aberta de dialogo e
construcdo do entendimento de responsabilidade coletiva pela educacdo.
(LUCK, p. 81, 2006a)

A gestdo escolar supera a administracdo na passagem da centralizacdo da
autoridade para a descentralizacdo. A construcdo de mecanismo externo de controle é
superada pela construgdo de mecanismos de autonomia; a tomada de decisdo desvinculada da
acao é superada pela tomada de decisdo proxima da realidade; as competéncias técnicas
especializadas sdo substituidas por competéncias técnico-politicas. Liick (2006a) analisa essa
superacdo e afirma que se passa da burocratizacdo e da hierarquizacdo a coordenacdo e
horizontalizacéo.

Ao incorporar o conceito emergente de gestdo escolar, Melo (2001) indica —
como premissa fundamental, que a escola se torne realmente um instrumento de
transformacéo social — os processos de construgdo da autonomia; a descentralizagdo do poder;
a representatividade social dos conselhos e colegiados; o controle social da gestdo
educacional; a escolha de dirigentes escolares por processo de eleigédo; a inclusdo de todos os
segmentos da comunidade escolar.

Sposito (2001, p. 54) analisa que a democratiza¢do da gestdo escolar caminha
paralelamente a luta dos setores mais progressistas da area educacional. “Mas a gestdo
democratica podera constituir um caminho real de melhoria da qualidade de ensino se ela for
concebida, em profundidade, como mecanismo capaz de alterar praticas pedagdgicas”.

Ferreira (2001) reafirma a transicdo paradigmatica em que vivemos, na
sociedade contemporanea, e propde como pressupostos fundamentais para o desenvolvimento
da cidadania: a gestdo democratica; a construcdo coletiva do projeto politico pedagdgico e o
incentivo a autonomia das unidades escolares. Para a autora, somente assim poderemos
desenvolver a cidadania no cotidiano escolar.

Portanto, podemos concluir que vivemos um periodo de mudanca
paradigmatica — que orienta a gestdo democratica educacional como paradigma emergente —
deve superar as concepcdes taylorista e fordista, norteadoras dos estudos de administracdo
educacional. Estas, durante décadas, engendraram um modelo educacional que privilegiava a
racionalidade técnica em funcdo da divisdo promovida entre pensamento e acdo. 1sso gerou,
como consequéncia, a atual postura de varios educadores no ambito escolar, ndo raro,

centrada ora nos contedudos, ora nas atividades, pouco preocupados com a relacdo entre o
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aluno e o conhecimento historicamente acumulado, o que torna o processo de ensino e

aprendizagem artificial, conformista e desvinculado da realidade discente. Urge abdicar,
entdo, o0 modelo de administracdo escolar baseado na estrutura verticalizada e hierarquizada e
fomentar o modelo de mudancas balizado na participagéo e criatividade.

Desse modo, acreditamos que a gestdo escolar democratica constroi-se
coletivamente por meio da participagdo dos sujeitos envolvidos no processo educativo,
possibilitando melhor qualidade de ensino. Portanto, € necessario que, no cotidiano das
escolas, dirigentes e dirigidos participem de todas as discussdes que envolvem tomadas de
decisdes relativas ao projeto pedagdgico em vigor, tanto nas reunides previstas no calendario
escolar como e nas salas de aula, e outros espacos escolares.

O processo democratizacdo dos sistemas de ensino e da escola proporciona o
aprendizado e a vivéncia da participacdo nas tomadas de deciséo. Este processo de construgéo
coletiva precisa considerar a especificidade e possibilidades reais que cada sistema e cada
unidade escolar pode oferecer.

A gestdo democratica, na escola, ndo se efetivara por decreto, portarias ou
resolugdes, mas pelo processo de participacdo coletiva dos envolvidos no processo educativo.
E a garantia de mecanismos e condicdes para participacdo, descentralizacdo e
compartilhamento, mesmo sendo a escola um espaco de contradi¢des e diferencas em que se
englobam relacdes de poder, participacdo e trabalho coletivo. Essas duas ultimas sdo
alcancadas por meio da pedagogia do didlogo e do respeito as diferencas.

Democratizacdo, como vimos, € um processo cultural de reestruturacdo da
unidade escolar e seus processos, articulando-os com as relagbes sociais mais amplas,
valorizando diferentes segmentos das comunidades escolar, local, regional e governamental.
“A construcdo de um processo de gestdo democratica implica repensar a ldgica de
organizagdo e participagdo na escola” (BRASIL, 2004e, p. 46). Ratificamos: para que iSso
ocorra, sdo necessarias politicas educacionais pluralistas em que a comunicacdo seja
efetivamente garantida entre as instancias superiores e as instituicdes escolares.

A gestdo escolar democratica e participativa s6 tera realmente significado se
centrar esforcos para melhoria da qualidade dos processos de ensino e aprendizagem, isso
exige dos envolvidos alto grau de profissionalismo.

Acreditamos que pensar na gestdo democratica e participativa da escola pode
contribuir para a transformacdo social, ndo como visdo redentora proposta por movimentos
anteriores, mas ao proporcionar que as camadas populares tenham acesso ao saber

historicamente acumulado, a fim de que desenvolvam a consciéncia critica e sejam ouvidas.
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Em sintese, conforme ressaltamos, a terminologia “gestdo escolar” surge

associada a idéia de democratizacdo e participagcdo. Assim, o diretor ndo € mais o Unico
responsavel pela organizacdo escolar, mas aquele que realiza a articulacdo da equipe escolar
de modo que esta se envolva e promova a melhoria do processo educativo.

Transformar o modelo autoritarista — que perdura por décadas na
administracdo escolar — em modelo de gestdo participativa ndo acontecera de uma hora para
outra, mas o paradigma atual pode assegurar algo mais amplo e mais adequado para que as
questBes educacionais sejam pautadas em relagdes efetivamente democréticas que promovam,
no &mbito escolar, realmente, a tomada de decisdes com autonomia.

Diante do referencial tedrico apresentado, nos cabe ainda destacar quem € o
gestor escolar. A formacdo inicial, em nivel superior, de gestores escolares esteve, desde a
reforma do curso de Pedagogia, afetada a esse ambito de formacdo, mediante a oferta da
habilitacdo em Administragdo Escolar. Na década de 1970, o Ministério da Educacéo
propunha que todos os cargos de diretor de escola viessem a ser ocupados por profissionais
formados neste curso. No entanto, com a abertura politica na década de 1980 e a introducéo
da prética de eleicdo para esse cargo, diminuiu acentuadamente a procura desses cursos que,
por falta de alunos, tornaram-se invidveis. Houve, no entanto, um movimento no sentido de
ofertar cursos de especializacdo em gestdo educacional, muito procurado por profissionais ja
no exercicio dessas func¢des, porém, com um ndmero relativamente pequeno de vagas.

Para entendermos melhor essa situagdo, precisamos analisar que o curso de
Pedagogia tem sido, desde h& algumas décadas, com maior ou menor intensidade, dependendo
do momento historico, o responsavel pela formacéo inicial dos profissionais para a Educacéo
Basica que deverdo atuar na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, além
do gestor, aqui entendido como profissional de educacdo para administracdo das unidades
escolares. A formagdo do gestor, na habilitagdo Administracdo Escolar do curso de
Pedagogia, processou-se nos termos da Resolugdo n.° 02/69, até o advento da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996). Entretanto, esse curso de
formagéo sempre foi objeto de questionamento dos educadores, desde sua organizacdo, nos
termos do Decreto 1190, de 1939, pelo caréter enciclopédico, até sua fragmentagdo em
habilitacdes.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996),
houve o suprimento das habilitacbes, oferecendo duas possibilidades de formacdo do
profissional para administracdo educacional: graduacdo no Curso de Pedagogia ou em curso

de pos-graduacdo, conforme explicito no Artigo 64. Com a publicacdo das Diretrizes
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Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, em 15 de maio

de 2006, houve o enfoque na formacdo do licenciado para as séries iniciais do Ensino
Fundamental e para a Educacéo Infantil em detrimento da formacéo do bacharel, cientista da
educacdo. Contudo, ndo sdo impeditivas da formagdo do gestor escolar, como canhestramente
afirma o Artigo 14, reforgando uma contradicdo interna.

Consideramos que as diretrizes descartaram o bacharelado, dispondo que o
curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para exercer
funcbes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos
cursos do Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servicos
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(Artigo 4.9). Para completar, o pardgrafo Unico deste artigo desenha o perfil de um
superprofessor, que desempenha as tarefas de planejamento, execugdo, coordenagéo,
acompanhamento e avaliagcdo de projetos e experiéncias educativas ndo escolares; producgéo e
difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo escolares.

Esta proposta ndo atendeu as expectativas da comunidade académica, pois

um curso de graduacdo em Pedagogia que forme para a educacdo infantil,
séries iniciais do ensino fundamental e para o exercicio profissional nas
diferentes funcdes do magistério: gestdo, supervisao, planejamento e
orientacdo educacional; profissionais preparados para o atendimento aos
alunos com necessidades especiais, formados em cursos presenciais com
duragdo de quatro anos e com um minimo de 3200 horas em instituicdo que
congregue ensino, pesquisa e extensdo. (Texto Gerador, VII Congresso
Estadual de Formacéo de Educadores, 2002)

Para completar, o Artigo 5.°, com 16 incisos, dispde sobre ao que deve estar
apto o egresso do curso de Pedagogia: atuar com ética e compromisso; contribuir para o
desenvolvimento, educar, cuidar de criancas de zero a cinco anos; desenvolver e fortalecer a
aprendizagem de criancas do Ensino Fundamental e daquelas que n&o tiveram acesso na idade
prépria; trabalhar em espacos escolares e ndo escolares; respeitar e reconhecer necessidades e
manifestacdes fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos; ensinar, diferentes
disciplinas de forma interdisciplinar; dominio das tecnologias de informacdo, relacionar as
linguagens dos meios de comunicacdo; facilitar relagfes de cooperagdo entre a instituicao,
familia e comunidade; contribuir para superar exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas,
etc.; respeitar diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, mostrar consciéncia da diversidade;

desenvolver trabalho em equipe, estabelecer dialogo entre a area educacional e diferentes
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areas do conhecimento; realizar pesquisas, saber utilizar instrumentos proprios para

construcdo do conhecimento; estudar e aplicar criticamente as diretrizes; na acdo docente com
indigenas, promover o dialogo entre conhecimentos, modos de vida.

Em dois incisos, faz referéncia a gestdo: participar da gestdo das instituicdes
contribuindo para elaboragédo, implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagcdo do
projeto pedagogico (Inc. XII). Participar da gestdo das instituicbes planejando, executando,
acompanhando e avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo
escolares (Inc. XI11).

Entretanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996)
dispde no Artigo 13, em sete incisos, as incumbéncias do professor, bem mais concisas e

menos abrangentes:

I. participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento
de ensino;

I. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica
do estabelecimento de ensino;

I11. zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV. estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, & avaliacdo e
ao desenvolvimento profissional;

VI. colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e
a comunidade.

As Diretrizes, sem distincdo adequada dos perfis do licenciado e do bacharel,
mascaram a clareza entre seus atributos especificos e carater complementar para a formacéo
do Pedagogo, pois esta profissdo requer formacéo tedrico-pratica solida, visdo politica e
competéncia que, de forma alguma, significa volta ao curriculo enciclopédico.

Outro ponto que merece destaque nesta discussdo € que as Diretrizes
(BRASIL, 2006), ndo incluindo, de inicio, o Artigo 14, ndo oferecia abertura para a formacéo
dos profissionais e gestores da educacdo prevista no Artigo 64 da LDBEN (BRASIL, 1996),
no curso de Pedagogia, licenciatura. A possibilidade de forma-los estaria somente na segunda
opcdo: cursos de pos-graduacdo. Devido a reacdo de alguns conselheiros, associagfes e
sindicatos, foi incluido o Artigo 14, que assegura a formacdo dos profissionais da educacgéo
nos termos do Artigo 64 da LDBEN (BRASIL, 1996) “em cursos de graduacdo em pedagogia

ou em nivel de pds-graduacao”.
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A estrutura apresentada pelas Diretrizes (BRASIL, 2006) da abertura para

outras formas de organizacdo nédo disciplinar, do curso de Pedagogia tende para um curriculo
integrado. A carga horaria minima deve ser 3.200 horas (Artigo 7.°), sem determinacdo do
namero de anos do curso, o que facilita seu aligeiramento e a formacdo de técnicos, ndo de
educadores, dificultando e até inviabilizando a formacdo académica do gestor escolar se as
instituicBes ndo criarem espacos para reflexdo sobre o curriculo e sua execucao.

Diante do exposto, cabe-nos questionamentos: é possivel formar o pedagogo
em um periodo curto de duragdo com a proposta curricular prevista nas Diretrizes? Como
formar o gestor escolar?

As Diretrizes (BRASIL, 2006) contribuiram para o término das habilitagdes,
mas ndo contribuem plenamente para viabilizar a formacdo do gestor escolar e demais
profissionais da educacdo, como prevé a LDBEN (BRASIL, 1996), devido aos fatores que
destacamos: definicdo inadequada do perfil do pedagogo; contradi¢do interna: confusdo entre
licenciatura e bacharelado em oposi¢édo ao Artigo 1.%; falta de definicdo do nimero de anos de
duracdo do curso; insinuacdo de programas de formacdo interdisciplinar e de organizagédo
curricular integrada para um contexto que ainda privilegia a disciplinaridade; abordagem
transdisciplinar do conhecimento e uma formagdo interdisciplinar.

Temos como hipotese que, embora as Diretrizes ndo impecam a formacgéo do
gestor nos diferentes cursos de Pedagogia, ndo ha garantia de sua concretizacdo. Assim,
concluimos com mais uma indagacdo sobre a formagdo do gestor escolar: os atuais cursos de
Pedagogia conseguirdo formar o pedagogo-professor e o gestor escolar? E ainda completamos
com mais um questionamento: os atuais cursos de Pedagogia conseguirdo formar o pedagogo-
professor e o gestor escolar para o desafio de construir a escola inclusiva?

Depois de analisarmos o referencial tedrico sobre gestdo escolar por nds
adotado e realizarmos uma reflexdo sobre as atuais propostas para formacgdo deste

profissional, propomo-nos a analisar a relacdo entre a gestéo escolar e a educacao inclusiva.

3.6  Arelacéo entre gestdo escolar e a educacao inclusiva

O diretor coordena, organiza e gerencia todas atividades da escola,
auxiliado pelos demais componentes do corpo de especialistas e de
técnicos-administrativos, atendendo as leis, regulamentos e determinacdes
dos 6rgdos superiores do sistema de ensino e as decisdes no ambito da
escola assumidas pela equipe escola e pela comunidade. (LIBANEO, 2001,
p. 102)
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O objetivo deste item é apresentar teoricamente a relacao entre a gestao escolar
e a proposta politica de educacdo inclusiva, eixo central do trabalho. A escola regular vem
recebendo alunos com deficiéncia, porém, diante dessa situacdo, algumas questdes emergem,
principalmente com relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, pois a educacéo inclusiva
é aquela que atende a todos com qualidade e eficiéncia pedagdgica, indo além da mera
socializagdo. Uma delas é: qual €, entdo, a relacdo entre a gestdo escolar a educacdo
inclusiva?

Trabalhos que articulem a gestéo escolar e a educacédo inclusiva sdo escassos
devido ao tema ser recente. Diante da problematica, utilizaremos como referéncias béasicas
para o desenvolvimento do texto os escritos de Brasil (1997); Brasil (1998); Sage (1999);
Brasil (2000); Aranha (2001); Brasil (2001b); Tezani (2004); Sant’Ana (2005); Carneiro
(2006) e Brasil (2007).

A proposta de educacédo inclusiva fundamenta-se numa filosofia que aceita e
reconhece a diversidade na escola, garantindo o acesso a todos a educagdo escolar,
independentemente de diferencas individuais. O valor principal que norteia a idéia da inclusdo
estd calcado no principio da igualdade e diversidade, concomitante com as propostas de
sociedade democratica e justa.

A educacdo inclusiva fundamenta-se na concepcao de educacdo de qualidade
para todos, respeitando a diversidade dos alunos e realizando o atendimento as suas
necessidades educativas. 1sso implica adaptacGes diante das diferencas e das necessidades
individuais de aprendizagem de cada aluno.

Aranha (2001, p. 1) analisa que a “construcdo de uma sociedade democratica
passa pela construgdo da inclusdo social das pessoas com necessidades especiais”. Além dos
varios debates sobre o tema, h& necessidade de que sejam adotados mecanismos de alteracdo
no sistema, ou seja, no contexto politico-administrativo, para que esta proposta realmente se
efetive.

A autora explica que, diante da situacdo em que se encontra a educacao
nacional, o processo de descentralizacdo do poder é imprescindivel, pois a aproximacdo dos
cidadaos das instancias decisorias € necessaria para implementacdo da proposta de educacdo
inclusiva. Isso nos reporta a reflexdo sobre a importancia da municipalizacdo como fator de

aproximacdo da comunidade a escola. Segundo a mesma:
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De natureza politico-administrativa, a municipalizagdo veio aproximar, dos
cidaddos, a instancia decisoria quanto aos rumos a imprimir a vida na
comunidade. Aproximou, também, a instancia do controle social sobre a
execucdo das direcbes escolhidas e das decisbes tomadas. (ARANHA,
2001, p. 5)

Para a autora, uma das possibilidades de construcdo da escola inclusiva é a
aproximacdo dos sujeitos (comunidade interna e externa). Afirma ainda que, diante da
descentralizacdo do poder, a municipalizacdo pode proporcionar a aproximacdo da
comunidade e da escola. Sendo a gestdo escolar democratica e participativa responsavel pelo
envolvimento de todos que, direta ou indiretamente, fazem parte do processo educacional.
Assim, o estabelecimento de objetivos, a solugcdo de problemas, os planos de agdo e sua
execucdo, o0 acompanhamento e a avaliagcdo séo responsabilidades de todos.

A participacdo é a associacdo do trabalho. E a cooperagdo, entre pessoas, na
tomada de decisOes relativamente ao encaminhamento e posteriores agdes que se fagam
necessarias. “O conceito de gestdo, portanto, parte o pressuposto de que o éxito de uma
organizacdo social depende da mobilizacdo da acdo construtiva conjunta de seus
componentes, pelo trabalho associado, mediante reciprocidade que cria um ‘todo’ orientado
por uma vontade coletiva” (LUCK, 2006c, p. 22).

A gestdo escolar democratica e participativa proporciona a escola se tornar
mais ativa e suas praticas devem ser refletidas na e pela comunidade. A participacdo, em
educacdo, € muito mais do que dialogar, € um processo lento, conflituoso, em que conhecer os
conflitos e saber media-los torna-se fonte precipua. Por isso, é necessario ouvir pais,
comunidade e érgdos de representacdo. Esses sdo caminhos que devem ser trilhados pelos
educadores que almejem a construgdo da educacdo inclusiva. “A implementacdo de praticas
alternativas de organizacdo e gestdo da escola depende bastante da atuacdo da direcdo e da
coordenagio pedagdgica da escola” (LIBANEO, 2001, p. 87).

Gestores escolares sdo essenciais na estrutura e no funcionamento do sistema
educacional, pois “é responsavel pelo funcionamento administrativo e pedagdgico da escola,
portanto, necessita de conhecimentos tanto administrativos quanto pedagdgicos” (LIBANEO,
2001, p. 87).

Para Silva Junior (1993, p. 77-78), o gestor é “alguém que dirige o esforco
coletivo dos professores, orientando-os para o fim comum, ou seja, 0 dominio do saber
escolar por seus alunos”. E o lider da organizac&o escolar, sua funcdo é coordenar e trabalhar
junto com a equipe de gestdo, para que possam alcangar os objetivos da escola, ndo a
desvinculando da interagdo com a comunidade e com a sociedade. Deve ser capaz de propor e



193
realizar as mudancgas pertinentes ao cumprimento da funcdo social escolar, visando a

construcdo de uma sociedade realmente democratica.

A pratica de gestores envolve capacidade de articular e resolver os problemas
de ordem administrativa e pedagdgica; lidar com os relacionamentos; comandar a escola a
partir das normas estabelecidas pelo sistema; considerar os fatores e as pessoas e constituir
identidade (TEZANI, 2004).

Sabemos que educacdo inclusiva é um dos novos desafios impostos a gestdo
escolar, em face das novas demandas que a escola enfrenta, no contexto de uma sociedade que
se democratiza e se transforma. Concluimos que a escola se encontra, hoje, no centro de
atencbes da sociedade, porque se reconhece que a educacdo, na sociedade globalizada e
economia centrada no conhecimento, constitui grande valor estratégico para o
desenvolvimento de qualquer sociedade, assim como condigéo importante para a qualidade de
vida das pessoas.

A exigéncia atual sobre a escola é que esta seja competente e demonstre ao
publico essa sua competéncia, por meio de bons resultados de aprendizagem obtidos por seus
alunos e ainda fagca bom uso de seus recursos, como também comeca a se dispor a contribuir
para a realizagéo desse processo, assim como a decidir sobre os mesmos.

Esse contexto altera concepcBes no contexto escolar, no sentido e na
concepcao de educacao, de escola e da relacdo escola/sociedade, que se tem. Diante disso, a
gestdo escolar precisa, em muitos casos, reorganizar a escola, assim como articular seu
talento, competéncia e energia humana, de recursos e processos, com vistas a promogdo de
experiéncias de formacdo de seus alunos, capazes de transforma-los em cidadaos
participativos da sociedade. Para Liick (2006a, b, c), a descentralizacdo, a democratizacdo da
gestdo escolar e a construcdo de sua autonomia sdo fatores decisivos nesse processo.

Acreditamos que, para aprimorarmos o estudo sobre a relacdo entre gestdo
escolar e educacdo inclusiva, se faz necessario analisar o conteddo de alguns documentos

oficiais que tratam sobre o tema, que faremos no proximo item do trabalho.

3.6.1 O que dizem os documentos oficiais

Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as necessidades diversas de
seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de um curriculo
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apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e
parceria com as comunidades. (BRASIL, 1997, p. 5)

A relacdo entre a gestdo escolar e a educacéo inclusiva é uma proposta nova de
trabalho e pode ser observada em alguns documentos oficiais (nacionais e internacionais). Em
alguns casos, essa relacdo ndo esta explicita; mas nas entrelinhas dos documentos.

Nossa proposta foi realizar, entdo, um estudo dos documentos que
consideramos relevantes e que garantem o processo de inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular e que mencionem o papel da gestéo escolar de forma
processual.

Iniciaremos a andlise das relacdes entre gestdo escolar e a educacdo inclusiva
com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, promulgada pela Assembléia Geral das
Nacdes Unidas, em 10 de dezembro de 1948. A mesma estabelece, no Artigo 26, que a
educacdo é um direito de todos; deve ser gratuita; o ensino fundamental (elementar)
obrigatorio; o ensino técnico e profissional generalizado e o ensino superior aberto a todos em
plena igualdade.

A educacdo é afirmada pelo documento como fator essencial a expansdo da
personalidade humana e refor¢o dos direitos do ser humano, pois sO assim esse sera capaz de
compreender, tolerar e realizar lacos de amizade com seus pares e com as demais nacoes,
promovendo assim a manutencdo da paz.

O ultimo item sobre educacdo do documento ressalta que cabe aos pais 0
direito de escolher o género de educacao a darem aos seus filhos. O documento é importante
para ressaltar a educacdo como direito de todo cidadédo, sendo gratuita e obrigatdria no ensino
fundamental (elementar) sem discriminacao de raga, cor, credo ou deficiéncia.

Ao continuarmos nosso estudo, durante a Conferéncia de Jomtien realizada,
em 1990, na Tailandia, foi promulgada a Declaracdo Mundial sobre Educagio para Todos
(BRASIL, 1990). Participaram da assinatura do documento e se comprometeram, com suas
diretrizes, varios paises, inclusive o Brasil. A diretriz que norteia o contetdo do documento
consiste em satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de todos os alunos.

A proposta de universalizacdo do ensino com qualidade e redugdo da
desigualdade, tornam-se fatores seminais a educacdo: o combate da discriminacdo, o
comprometimento com os excluidos, a satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem

das pessoas com deficiéncia e a garantia do acesso ao sistema educativo regular.
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Diante da proposta que demanda atencdo referente a qualidade da educacdo

atendendo a diversidade, procuramos localizar, no documento citado, o que € dito sobre o
papel da gestdo escolar: respeito a diversidade e fortalecimento de aliangas com as
autoridades educacionais para proporcionar a educacdo com equidade. “Novas e crescentes
articulagfes e aliangas serdo necessarias em todos os niveis: entre todos os subsetores e
formas de educacéo, reconhecendo o papel especial dos professores, dos administradores e do
pessoal que trabalha em educacdo...” (BRASIL, 1990, p. 5).

O documento apresenta o gestor escolar como um dos responsaveis a
promover o fortalecimento de aliangas para a promocdo da educacdo para todos. Nao
desresponsabilizando os governos: federal, estadual e municipal quanto ao oferecimento de
recursos humanos e materiais para consolidacdo da proposta.

Merece destaque, diante do fio condutor do trabalho, o item 19 do documento:
“I11 — melhor capacitacdo dos administradores publicos e o estabelecimento de incentivos para
reter mulheres e homens qualificados no servigo publico” (BRASIL, 1990, p. 13).

Sabemos que a capacitacdo tem um papel precipuo para se dar uma resposta
educativa a altura das exigéncias da atualidade e, neste ponto, 0 documento enfatiza que a
formacdo continuada dos educadores é essencial para oferecer uma resposta educativa com
qualidade.

O item 24 do documento apresenta a prioridade de aperfeicoar a capacidade
gerencial, assim, “tanto o pessoal de supervisdo e administragdo quanto os planejadores,
arquitetos de escolas, os formadores de educadores, especialistas em curriculo, pesquisadores,
analistas etc. sdo igualmente importantes para qualquer estratégia de melhoria da educacgéo
basica” (BRASIL, 1990, p. 14).

Concluimos — com o estudo da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para
Todos (BRASIL, 1990) — que sdo apontados 0s sujeitos responsaveis pela mudanca e a
necessidade da formacdo em exercicio para todos os envolvidos no processo de garantia das
necessidades basicas de aprendizagem para todos.

A Conferéncia Mundial de Salamanca (Espanha) destacou, entre outros
elementos: acesso e qualidade relativamente a educacgdo. Esta conferéncia foi realizada em
1994, sendo promulgada a Declaracédo de Salamanca: sobre principios, politica e pratica em
educacao especial (BRASIL, 1997). Assinaram-na e se comprometeram, com suas diretrizes,
varios paises, inclusive o Brasil. A diretriz que norteia esse documento baseia-se na criagdo de

condigdes para que os sistemas de ensino possibilitem a construcdo de escolas inclusivas.
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Reafirma o compromisso com a educacdo para todos e reconhece a

necessidade de alteracGes nos sistemas de ensino e nas escolas para que a educagéo inclusiva
se efetive. Diante desta perspectiva, a gestdo escolar tem papel fundamental no processo de
construgdo da educagdo inclusiva. Deveria colaborar para o desenvolvimento de
procedimentos administrativos e pedagdgicos mais flexiveis; uso racional dos recursos
instrucionais; diversificacdo das opcbGes de aprendizagem; mobilizacdo de auxilios;
desenvolvimento de acdes que proporcionem o relacionamento dos pais, da comunidade e da
escola. “Uma administracdo escolar bem sucedida depende de um envolvimento ativo e
reativo de professores e do pessoal e do desenvolvimento de cooperacéo efetiva e de trabalho
em grupo no sentido de atender as necessidades dos estudantes” (BRASIL, 1997, p. 9).

Aos gestores escolares, segundo o documento, cabe a responsabilidade de
promover atitudes positivas e cooperativas entre a comunidade interna e externa da escola
com relacdo a educacdo inclusiva.

No item (c), Recrutamento e Treinamento de Educadores, encontramos a
especificacdo de se privilegiar a preparacdo apropriada de todos os educadores para que 0
progresso da educacdo inclusiva se concretize. Essa proposta de formacgéo deveria ocorrer nos

cursos de graduacgédo e em programas de educacgdo continuada ou em servigo, assim,

0 conhecimento e habilidades requeridas dizem respeito principalmente a
boa pratica de ensino e incluem a avaliacdo de necessidades especiais,
adaptacdo do contetdo curricular, utilizacdo de tecnologia de assisténcia,
individualizacdo de procedimentos de ensino no sentido de abarcar uma
variedade maior de habilidades, etc. (BRASIL, 1997, p. 10)

Os programas de formacdo para a educacdo inclusiva, de acordo com o
documento, deveriam exercitar a autonomia e as habilidades de adaptacdo do curriculo no
sentido de atender as necessidades especiais dos alunos. Conforme Carneiro (2006, p. 38),

esses itens

abordam claramente o papel dos diretores como agentes promotores da
inclusdo, criando condigcbes de atendimento adequado a todas as criangas
transformando a administracdo escolar em uma gestdo participativa e
democratica, em que toda a equipe escolar seja responsavel pelo bom
andamento da escola e pela satisfacdo das necessidades de todos os alunos.

Ao avangarmos no estudo, em 20 de dezembro de 1996, foi promulgada a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n.° 9394/96 (BRASIL, 1996), que avanca na
area da educacdo especial destinando um capitulo especifico para esta modalidade de ensino e
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estabelecendo que o ensino do aluno, com necessidade educacional especial, aconteca

preferencialmente na rede regular de ensino.

O Artigo 58 estabelece que a educacdo especial deve ser oferecida no ensino
regular para os alunos com necessidades educacionais especiais. O Artigo 59 estabelece a
reorganizacao social para atendimento das pessoas com igualdade, quanto as mais complexas
e diversas diferencas, fisicas ou cognitivas.

A questdo da diversidade esta estabelecida na referida Lei, uma vez que
garante 0 acesso e a permanéncia de todos na escola. Faz referéncia a valorizacdo dos
profissionais da educacdo e a gestdo democratica como uma das propostas para valorizacao
dos profissionais da educacao.

Na Lei (BRASIL, 1996), encontramos a regulamentacdo da gestdo democratica
das escolas publicas e a transformacdo do Projeto Politico-Pedagdgico delineando-se como
um instrumento de inteligibilidade e fator de mudancas significativas. O Artigo 14 estabelece
0s principios da gestdo democratica, pois garante “a participacdo dos profissionais da
educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola”. Com o estabelecimento da Lei, €
expressa a participacdo de todos na elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico da unidade
escolar. Desta monta, acreditamos que, quando todos participam e se sentem responsaveis
bem como compromissados com aquilo que fazem, concretiza-se a construcdo coletiva do
Projeto Politico-Pedagdgico da unidade escolar. O primeiro passo efetivo deve garantir a
gestdo democrética e participativa como um dos possiveis caminhos a construcdo da escola
inclusiva.

A gestdo democratica e participativa pressupde a construcdo coletiva do
Projeto Politico-Pedagdgico da escola, por se tratar de um trabalho conjunto. Conforme
estabelecido, na LDBEN (BRASIL, 1996), a participacdo na construgdo coletiva do
documento esta assegurada, pois reconhece a escola como espago de autonomia.

Para Silva Junior (2002, p. 206), o Projeto Politico-Pedagdgico “indicara as
grandes linhas de reflexdo e de consideracdo mantenedoras de suas etapas de trabalho;
consubstanciara os valores e critérios determinantes das acdes a serem desenvolvidas nos
diferentes nucleos da prética escolar”.

Construir coletivamente o Projeto Politico-Pedagdgico da unidade escolar é
proporcionar aos profissionais a oportunidade de exercitar a participacdo e de valorizar a
autonomia da escola.

Carneiro (2006, p. 32) afirma que
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0 projeto pedagdgico ndo pode se constituir como um fim em si mesmo. Ele é
verdadeiramente o inicio de um processo de trabalho. A partir do projeto
pedag6gico a escola vai estruturando seu trabalho, avaliando e reorganizando
suas praticas. Mais uma vez o papel do gestor se apresenta em destaque, uma
vez que para estruturar, avaliar e reorganizar as praticas educativas é
necessaria uma lideranca firme capaz de buscar os caminhos para tais
encaminhamentos.

O Projeto Politico-Pedagogico é o somatorio dos valores que os membros da
unidade escolar tém. As escolas com uma pratica qualitativamente superior sao aquelas que
construiram tal documento de maneira coletiva e participativa.?> Colocar em pratica o Projeto
Politico-Pedagdgico da unidade escolar € um processo de acdo-reflexdo-acdo que exige a
participacdo de todo o colegiado.

A proposta de construcdo coletiva do Projeto Politico-Pedagogico é, portanto,
fundamental para consolidagdo da gestdo democrética e participativa na unidade escolar e
assim construcdo da escola inclusiva, bem como o papel do gestor norteara esse processo,
uma vez que ele é co-responsavel pelo estabelecimento de uma rede de relagbes adequadas
para que todos possam ter autonomia e participacao.

A questdo da autonomia merece destaque por estar em evidéncia na LDBEN
(BRASIL, 1996). Para Silva Junior (2002, p. 206), “a constituicdo da autonomia da escola
pela via do projeto pedagdgico, supde a existéncia de condi¢des para a pratica do trabalho
coletivo, entendido este como a valorizacao das pessoas e a relativizacao das fungdes”.

Conforme Barroso (1996, p. 185), a autonomia prevista na legislacéo incentiva
0 sistema a adotar um mecanismo que garanta tal pressuposto; no entanto, o que se observa no
cotidiano escolar é a construcdo de um modelo de falsa autonomia, pois ela ndo pode ser
construida, segundo o autor, de forma decretada. Para ele, a autonomia “afirma-se como
expressdo da unidade social que é a escola e ndo preexiste a accao (sic) dos individuos. Ela é
um conceito construido social e politicamente, pela interacdo dos diferentes actores (sic)
organizacionais numa determinada escola”.

O autor discute ainda que a autonomia da escola esta atrelada a autonomia dos
individuos que a compde. Por isso, a especificidade da escola em construir a autonomia é um
processo delicado, pois a articulagdo das caracteristicas de cada um, mais a coletividade,
diante da proposta de cultura da colaboragdo e da participacdo nas unidades escolares

brasileiras, envolvem um processo de mudanca.

% Conforme relatos do curso “Conselho de Escola”, promovido pelo Ministério da Educacdo no segundo
semestre de 2006.
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Construir a escola inclusiva significa articular democracia, participacdo e

autonomia. Sua implementacdo ndo serd um processo facil, pois 0 compromisso em atender
com qualidade e eficiéncia pedagogica a todos os alunos é um compromisso com a melhoria
da qualidade educacional para todos, 0 que somente sera concretizado com a consciéncia e a
valorizacdo dos fatos e das normas coletivas mediadas pela responsabilidade social. S6 assim
a escola cumprira seu papel de transformacao social.

Todavia, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996),
ndo encontramos qualquer referéncia a relagdo entre gestdo escolar e educacdo inclusiva,
apenas sugestdes de acoes.

Ao continuar, encontramos o0s Parametros Curriculares Nacionais -
Adaptacdes Curriculares: estratégias para educacdo de alunos com necessidades especiais
(BRASIL, 1998), que fornecem subsidios para a pratica pedagdgica inclusiva. O documento
normativo apresenta um conjunto de agdes a serem desenvolvidas para garantir 0 acesso e a
permanéncia dos alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular.
Apresenta as adequacles necessarias para que a escola se torne inclusiva e atenda as
especificidades do ensino diante da diversidade.

As adaptacdes curriculares constituem-se em adequacges satisfatorias para que
o aluno — com necessidade educacional especial — tenha acesso ao processo de ensino e
aprendizagem no ensino regular; para isso, € necessario rever alguns aspectos da educacgédo
escolar, como a “defini¢do dos objetivos, no tratamento e desenvolvimento dos conteudos, no
transcorrer de todo processo avaliativo, na temporalidade e na organizacdo do trabalho
didatico-pedagdgico no intuito de favorecer a aprendizagem do aluno” (BRASIL, 1998, p.
13).

A construgéo da escola inclusiva, que perpassa pelo caminho das adaptacoes
curriculares, deve ter como premissa que a incluséo consiste em um processo gradual, que
requer ajuda ao aluno, a familia e a comunidade escolar.

Destarte, cabe a equipe escolar adotar algumas medidas: elaboracdo de
propostas pedagogicas com objetivos claros, que se baseiem nas especificidades dos alunos;
identificar as capacidades da propria escola; organizar os contetdos escolares de acordo com
os ritmos de aprendizagens dos alunos; rever metodologias de ensino, de forma que essas
auxiliem na motivacao dos alunos; conceber a avaliacdo como processo visando ao progresso
do aluno.

As adaptacGes curriculares pode ser subdivididas em dois niveis:

e AdaptacGes significativas ou de grande porte.
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e AdaptacOes ndo significativas ou de pequeno porte.

A primeira € da responsabilidade de todos os envolvidos no processo
educacional — aqui enfatizaremos 0s gestores. A segunda séo agdes especificas do professor
em sala de aula.

As consideradas ndo significativas sdo pequenas agdes que podem ser
desenvolvidas sem grandes alteracdes no cotidiano escolar; as adaptacdes curriculares de
pequeno porte sdo aquelas adotadas pelo professor em sala de aula, apoiado pela gestdo
escolar. Estdo divididas em organizativas: organizacdo de agrupamentos, organizacdo didatica
e organizacdo do espaco; relativas aos objetivos e contetidos: priorizacdo de areas ou unidades
de contetdos, de tipos de conteudos e de objetivos; sequencializacdo, eliminacdo de
conteddos secundarios; avaliativas: adaptacdo e modificacdo de técnicas e instrumentos; nos
procedimentos didaticos e nas atividades: modificacdo de procedimentos, introducdo de
atividades alternativas previstas e de atividades complementares as previstas; modificacdo do
nivel de complexidade das atividades, eliminando componentes, sequenciando a tarefa,
facilitando planos de apoio, adaptacdo dos materiais; modificacdo da selecdo dos materiais
previstos; na temporalidade: modificacdo dessa para determinados objetivos e conteddos
previstos.

As adaptacdes curriculares, de grande porte, ou seja, as significativas, sao
aquelas adotadas pela gestdo escolar para auxiliar na pratica da educacdo inclusiva. As
significativas englobam varios fatores do cotidiano escolar. Ressaltamos que ambas
necessitam do apoio e da intervencdo da gestdo escolar. Estdo divididas em:

e Objetivos: eliminacdo de objetivos basicos, introdugdo de objetivos especificos,

complementares e/ou alternativos;

e Conteudos: introducdo de contetdos especificos, complementares ou alternativos,

eliminag&o de contetdos basicos do curriculo;

e Metodologia e organizacdo didatica: introducdo de métodos e procedimentos
complementares e/ou alternativos de ensino e aprendizagem, organizacao e introdugédo

de recursos especificos de acesso ao curriculo;

e Avaliacdo: introducdo de critérios especificos de avaliacdo, eliminacdo de critérios
gerais de avaliacdo, adaptacOes de critérios regulares de avaliacdo, modificacdo dos

critérios de promocao e
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e Temporalidade: prolongamento de um ano ou mais de permanéncia do aluno na

mesma serie ou ciclo (retengdo).

Destacamos que o processo de adaptacdes curriculares de grande porte deve

seguir 0S passos:
e Promover o registro documental das medidas adaptativas, adotadas para integrar o
acervo documental do aluno, evitar que as programacdes individuais sejam definidas,
organizadas e realizadas com prejuizo para o aluno em sua promocao, desempenho e

socializagéo;

e Adotar critérios para evitar adaptacGes curriculares muito significativas, que

impliguem a supressdo de conteddos expressivos e

e A celiminacdo de disciplinas ou de areas curriculares completas.

Para a efetivacdo da proposta de construcdo da escola inclusiva, as adaptagdes
curriculares devem estar especificadas em seus documentos, como Projeto Politico-
Pedagogico, Plano de Ensino, entre outros. Porém, garantir as adaptacdes curriculares apenas
pelos documentos ndo garante a sua efetivacdo. Para que escola inclusiva seja construida, um
sistema de apoio, envolvendo familia, colegas, profissionais de diversas areas, professores
especialistas, recursos materiais e programas, faz-se necessario.

Mendes (2000) analisa que, se as devidas adaptacGes curriculares forem
adotadas pela gestdo escolar, poderdo favorecer a educacdo inclusiva e, conseqlientemente,
auxiliardo os aspectos administrativos e pedagodgicos, proporcionando melhoria da qualidade
do servico educacional prestado. “Construir uma educacdo emancipadora e inclusiva é
instituir continuamente novas relagfes educativas numa sociedade contraditoria e excludente”
(BRASIL, 2004c, p. 18).

Destacamos algumas caracteristicas curriculares que facilitam a educacdo
inclusiva: flexibilidade, ou seja, a ndo-obrigatoriedade de que todos os alunos atinjam o
mesmo grau de abstracdo ou de conhecimento, num tempo determinado; a consideracao que,
ao planejar atividades para uma turma, deve-se levar em conta a presenca de alunos com
necessidades especiais e contempla-los na programacao; o trabalho ressignificado simultaneo,
cooperativo e participativo, entendido como a participagdo dos alunos com necessidades

especiais nas atividades desenvolvidas pelos demais colegas, embora ndo o facam com a
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mesma intensidade, nem necessariamente de igual modo ou com a mesma acao e grau de

abstracéo.

Portanto, as adaptagdes curriculares sdo medidas pedagogicas necessarias para
a prética da educacdo inclusiva, em diversos ambitos: projeto pedagdgico, sala de aula,
elaboragéo e realizagdo de atividades.

No “Projeto Escola Viva” (BRASIL, 2000, p. 20), elaborado com base nos
PCN, encontramos a adaptacdo curricular de grande porte, sendo de competéncia e atribuictes

dos gestores escolares:

e caracterizar o perfil do alunado;

e mapear 0 conjunto de necessidades educacionais especiais presentes
na unidade, e em cada sala (processo continuo, no decorrer do ano);

e encaminhar para a Secretaria Municipal de Educacéo a solicitacio das
Adaptaces Curriculares de Grande Porte que se facam necessarias;

e envidar esfor¢os junto a Secretaria Municipal de Educacdo e junto ao
Conselho Municipal de Educacdo para que as Adaptacdes
Curriculares de Grande Porte sejam implementadas;

e implementar as AdaptacGes Curriculares de Grande Porte que forem
de sua competéncia;

e providenciar o suporte técnico-cientifico de que os professores
necessitam (convénios com Universidades, Centros Profissionais,
servidores das diversas Secretarias, etc.);

e planejar o envolvimento das familias e da comunidade no processo de
construcdo da incluséo em sua unidade escolar;

e promover atividades (palestras, projecdo de filmes, discussdo sobre
material audio-visual, etc.) de sensibilizacdo e de conscientizacdo
sobre a convivéncia na diversidade para alunos, professores, familias
e comunidade.

Assim, podemos analisar a relevancia da articulacdo entre gestdo escolar e
educacdo inclusiva, pois essas acdes sdo necessarias para que o aluno com necessidade
educacional especial tenha acesso ao conhecimento construido pela humanidade. As
adequaces ndo sdo exclusivamente administrativas, sdo pedagogicas tambem.

Ao avangarmos nosso estudo, encontramos o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) (BRASIL, 2001a), promulgado em 9 de janeiro de 2001, por meio da Lei n.° 10.172,
tendo este a vigéncia de dez anos. Na Lei, encontramos pontos isolados que tratam
separadamente da gestéo escolar e da educacado inclusiva:

e (Gestdo escolar: estabelece a gestdo democratica participativa nos estabelecimentos
oficiais e garante a participacdo de todos na elaboracdo do projeto politico pedagdgico

da unidade escolar.
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e Educacdo inclusiva: estabelece como diretriz 0 atendimento ao aluno com necessidade

educacional especial no sistema regular de ensino e enfatiza a formacao de recursos

humanos necessarios para este atendimento.

O Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 200l1a, Artigos 34, 35, 36)
especifica que o processo de formagdo em servigco ndo se restringe apenas ao professor, mas,
como vimos, a todos 0s sujeitos escolares com o objetivo de garantir qualidade no
atendimento prestado para todos os alunos diante da diversidade.

Para Carneiro (2006, p. 44), “neste ponto o PNE aborda especificamente sobre
a necessidade de formacao inicial e continuada dos diretores de escola, e sobre a necessidade
especifica de formacdo adequada para a administracdo escolar”.

Cabe ressaltar aqui que o PNE designa responsabilidades aos Estados,
Municipios e Universidades para que estas metas sejam alcancadas.

Portanto, no PNE (BRASIL, 2001a), primeiro, fica estabelecido que somente
uma politica explicita e vigorosa de acesso a educa¢do para todos abrange o &mbito social e 0
ambito educacional. Segundo, destacam-se os aspectos administrativos (adequacgéo do espaco
escolar, de seus equipamentos e materiais pedagdgicos), e qualificacdo dos professores e
demais profissionais envolvidos. “O ambiente escolar como um todo deve ser sensibilizado
para uma perfeita integracdo. Prople-se uma escola integradora, inclusiva, aberta a
diversidade dos alunos, no que a participacdo da comunidade é fator essencial” (BRASIL,
2001a, p. 64).

Na seqliéncia, no mesmo ano, o Conselho Nacional de Educagéo aprovou o
Relatério da Camara de Educagdo Bésica, Parecer n.° 17/2001 que institui as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001b). Encontramos
no documento destaque para a relacdo entre a gestao escolar e a educacéo inclusiva.

No item 1 — Na organizacdo dos sistemas de ensino para o atendimento ao
aluno, que apresenta necessidades educacionais especiais, esta especificado que:

Os administradores locais e os diretores de estabelecimentos escolares devem
ser convidados a criar procedimentos mais flexiveis de gestdo, a remanejar 0s
recursos pedagogicos, diversificar as op¢des educativas, estabelecer relagdes
com pais e a comunidade. (BRASIL, 2001b, p. 18)

Para a efetivacdo da construcdo da escola inclusiva, o documento aponta a

necessidade de criacdo de uma equipe multidisciplinar de atendimento ao aluno quando a
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unidade escolar ndo tiver condi¢fes. Nesse sentido, “cabe aos gestores educacionais buscar

essa equipe multiprofissional em outra escola ou sistema educacional ou na comunidade”
(BRASIL, 2001b, p. 35). Isso ocorrera por meio de parcerias ou convénios.

De acordo com o documento em estudo, os sistemas de ensino sao
responsaveis pelos recursos humanos, materiais e financeiros, sustentando e viabilizando tal
proposta. Ha a necessidade de criacdo de um “canal oficial e formal de comunicacédo, de
estudo, de tomada de decisdes e de coordenacdo dos processos referentes as mudancas na
estruturacdo dos servigos, na gestdo e na préatica pedagdgica” (BRASIL, 2001b, p. 36-37).

Gestores escolares conscientes da necessidade de mudancas para construgdo da
educacdo inclusiva sdo responsaveis por assegurar a acessibilidade aos alunos que tém
necessidades educacionais especiais, eliminando barreiras arquitetdnicas urbanisticas, no
transporte escolar e nas formas de comunicagdo. As adaptacBes fisicas dos prédios sdo
consideradas adaptacdes curriculares de grande porte.

Sobre o processo educativo, cabe a gestdo escolar, assegurar 0S recursos
humanos e materiais necessarios, possibilitando a ampliacdo do compromisso com o

fortalecimento da educagdo inclusiva. Assim, torna-se essencial

fomentar atitudes pré-ativas das familias, alunos, professores e da
comunidade escolar em geral; superar os obstaculos da ignoréncia, do medo e
do preconceito; divulgar os servicos e recursos educacionais existentes;
difundir experiéncias bem sucedidas de educacdo inclusiva; estimular o
trabalho voluntario no apoio a inclusdo escolar. (BRASIL, 2001b, p. 37-38)

Carvalho (2004, p. 103) afirma que as recomendagdes contidas nos
documentos aqui apresentados provocam “uma nova racionalidade no ato de planejar,
substituindo-se a tecnocracia de um pequeno grupo que decide, por maior participacdo dos
envolvidos no processo, em especial dos que acumularam conhecimentos e experiéncias na
area educativa e que estdo movidos por sincero compromisso com os interesses coletivos”.

Ja Dutra e Griboski (2005, p. 13) afirmam que:

A gestdo para inclusdo pressupde um trabalho competente, a luz de um
paradigma dindmico, mobilizador da sociedade e responsavel pela
transformacdo dos sistemas educacionais, contribuindo para melhoria da
qualidade do ensino e aprendizagem e apontando respostas para aqueles
grupos que tém sido mais excluidos do processo educacional.

O ultimo documento a ser estudado Politica Nacional de Educacdo Especial

ma Perspectiva da Educacéo Inclusiva — verséo preliminar (BRASIL, 2007) estabelece que o
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objetivo do documento € assegurar o processo de inclusdo dos alunos com necessidades

educacionais especiais, de modo a garantir: acesso com participacdo e aprendizagem no
ensino comum; oferta do atendimento educacional especializado; continuidade de estudos e
acesso aos niveis mais elevados de ensino; promoc¢éo da acessibilidade universal; formacao
continuada de professores para o atendimento educacional especializado; formacdo dos
profissionais da educacdo e comunidade escolar; transversalidade da modalidade de ensino
especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; e articulacdo intersetorial na

implementacdo das politicas publicas.

A educacdo inclusiva constitui uma proposta educacional que reconhece e
garante o direito de todos os alunos de compartilhar um mesmo espaco
escolar, sem discriminagfes de qualquer natureza. Promove a igualdade e
valoriza as diferengas na organizacdo de um curriculo que favoreca a
aprendizagem de todos os alunos e que estimule transformacdes pedagogicas
das escolas, visando & atualizacdo de suas praticas como meio de atender as
necessidades dos alunos durante o percurso educacional. Compreende uma
inovacdo educacional, ao romper com paradigmas que sustentam a maneira
excludente de ensinar e ao propor a emancipacao, como ponto de partida de
todo processo educacional. (BRASIL, 2007, p. 14)

A proposta, de acordo com o documento, € realizar o atendimento educacional
especializado, organizando recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras e possibilitem o acesso ao curriculo, a comunicagdo e aos espacos fisicos, conforme
as necessidades de cada aluno. Assim, a escola se transformara num espaco significativo de
aprendizagem com préaticas pedagogicas que valorizem o desenvolvimento emocional,
intelectual e social de todos os alunos, bem como seu potencial critico e criativo,
proporcionando que estes construam conhecimentos relacionados as situagdes vividas no
cotidiano escolar e familiar e os saberes da comunidade. Para isso, ha necessidade de

flexibilizacdo curricular.

O documento ndo faz mencdo especifica ao papel do gestor escolar, mas, ao
propor a reorganizagdo dos sistemas e uma nova diretriz na formagéo dos professores, indica
as possibilidades de acdo da gestdo escolar. Ao tratar sobre as orientacfes aos sistemas de
ensino, recomenda que haja participacdo dos alunos, professores, gestores, pais ou
responsaveis e demais profissionais na elaboracdo e avaliacdo de propostas que visam a
implementacdo dessa politica; desenvolvimento do trabalho colaborativo e reflexivo entre

professores e demais profissionais da educacédo, valorizando os saberes da comunidade e o
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percurso escolar dos alunos; fomento as atividades de ensino, pesquisa e extensao visando a

inclusdo escolar e a educacdo especial, contribuindo para o desenvolvimento da préatica
pedagdgica e da gestdo; celebracdo de convénios com instituicdes privadas sem fins
lucrativos, condicionada aos projetos que estejam em consonancia com o previsto na politica
nacional de educacgdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva e passiveis de avaliacdo
continua de seus objetivos e procedimentos pelos sistemas de ensino; constitui¢do de redes de
apoio a inclusdo, com a colaboracédo de setores responsaveis pela satde e assisténcia social e a

participacdo dos movimentos sociais em todos 0s municipios.

Diante do exposto, percebemos a relevancia do papel da gestéo escolar diante
da construcdo da escola inclusiva, pois cabe a gestdo escolar garantir a acessibilidade aos
alunos com necessidades educacionais especiais, bem como a gestdo democratica e
participativa que garantam a possibilidade de modificacdo do atual sistema de educacdo
escolar. A proposta é de abertura para uma nova organizacdo do modelo de escola.

3.6.2 O papel do gestor escolar na construcéo da escola inclusiva

O diretor deve ser o principal revigorador do comportamento do professor
que demonstra pensamentos e agBes cooperativas a servigo da inclusdo. E
comum que o0s professores temam inovacdo e assumam riscos que sejam
encarados de forma negativa e com desconfianca pelos pares que estdo
aferrados aos modelos tradicionais. O diretor € de fundamental importancia
na superagdo dessas barreiras previsiveis e pode fazé-lo através de palavras e
acoes adequadas que reforcam o apoio aos professores. (SAGE, 1999, p. 138)

Depois de analisarmos os documentos, adentraremos no papel do gestor
escolar na construcdo da escola inclusiva.

Sage (1999, p. 129) analisa a relagcdo entre o gestor escolar e a educacédo
inclusiva, reconhece que a préatica dessa educacgdo requer alteracGes importantes nos sistemas
de ensino e nas escolas. Para o autor, 0s gestores escolares séo essenciais nesse processo, pois
lideram e mantém a estabilidade do sistema. As mudancas apontadas para a construcao da
escola inclusiva envolvem vérios niveis do sistema administrativo: secretarias de educac&o,
organizacao das escolas e procedimentos didaticos em sala de aula. “O papel do diretor € de
importancia vital em cada nivel, e diferentes niveis de pessoal administrativo estdo

envolvidos”.
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O primeiro passo, segundo suas recomendacdes, é construir uma comunidade

inclusiva que englobe o planejamento e o desenvolvimento curricular; o segundo passo do
processo € a preparacdo da equipe para trabalhar de maneira cooperativa e compartilhar seus
saberes, a fim de desenvolver um programa de equipe em progresso continuo; o terceiro passo
envolve a criacdo de dispositivos de comunicacdo entre a comunidade e a escola; o quarto

passo abrange a criacdo de tempo para reflexdo sobre a pratica desenvolvida.

O papel do diretor em provocar as mudancas necessarias do sistema em cada
nivel — o setor escolar central, a escola e cada turma — é essencialmente um
papel de facilitacdo. A mudanca nédo pode ser legislada ou obrigada a existir.
O medo da mudanca ndo pode ser ignorado. O diretor pode ajudar 0s outros a
encararem 0 medo, encorajar as tentativas de novos comportamentos e
reforcar os esfor¢os rumo ao objetivo da inclusdo. (SAGE, 1999, p. 135)

O autor ainda destaca que a burocracia, nas escolas, reduz o poder de deciséo
dos professores, provocando servicos despersonalizados e ineficientes, impedindo a
consolidagdo do modelo de trabalho cooperativo essencial para a educagdo inclusiva.
Acrescenta que o desenvolvimento da equipe proporciona a oportunidade de identificar
liderancas na unidade escolar, 0 que encoraja a ajuda mdatua entre os professores e assim
reforca comportamentos cooperativos. O gestor escolar pode colaborar com o estabelecimento
da colaboracdo, no ambiente escolar, com o aprimoramento do contato e da interacdo entre os
professores e demais funcionarios.

Sage (1999) destaca ainda que o gestor escolar € o grande responsavel para
gue a inclusdo ocorra na escola, abrindo espacos e promovendo trocas de experiéncias
importantes, desenvolvendo uma gestdo democratica e participativa dentro, é claro, de suas
possibilidades e de acordo com o contexto em que atua na comunidade, favorecendo a
formacéo e a consolidacdo de equipes de trabalho.

Para a consolidacdo da atual proposta de educacdo inclusiva, € necessario o
envolvimento de todos os membros da equipe escolar no planejamento dos programas a serem
implementados. “Docentes, diretores e funcionarios apresentam papéis especificos, mas
precisam agir coletivamente para que a inclusdo escolar seja efetivada nas escolas”
(SANT’ANA, 2005, p. 228).

A autora afirma caber aos gestores escolares tomar as providéncias de carater
administrativo necessarias a implementacdo do projeto de educacdo inclusiva. Acrescentamos
a essa idéia que as providéncias pedagdgicas também envolvam o trabalho do gestor escolar,

uma vez que sua pratica articula os aspectos administrativos e pedagdgicos.
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O gestor escolar que se propfe a atuar numa pratica inclusiva envolve-se na

organizacdo das reunides pedagogicas, desenvolve acbes relacionadas a acessibilidade
universal, identifica e realiza as adaptacGes curriculares de grande porte e fomenta as de
pequeno porte, possibilita o intercdmbio e o suporte entre os profissionais externos e a
comunidade escolar.

“Diante da orientacdo inclusiva, as funcdes do gestor escolar incluem a
definicdo dos objetivos da instituicdo, o estimulo a capacitacdo de professores, o
fortalecimento de apoio as interacBes e a processos que se compatibilizem com a filosofia da
escola” (SANT’ANA, 2005, p. 228).

Aos responsaveis pela gestdo escolar compete, portanto, promover a criacao e
a sustentacdo de um ambiente propicio a participacdo plena no processo social
escolar de seus profissionais, bem como de alunos e de seus pais, uma vez que
se entende que € por essa participacdo que 0S mesmos desenvolvem
consciéncia social critica e sentido de cidadania, condi¢Oes necessarias para
que a gestdo escolar democréatica e praticas escolares sejam efetivas na
promogéo da formacao de seus alunos. (LUCK, 2006c¢, p. 78)

Prieto (2002) afirma que os gestores escolares devem concentrar esforgos para
efetivar a proposta de educacdo inclusiva. Isso implica unido de discursos referentes a
democratizacdo do ensino e aos principios norteadores da gestdo na escola. A educagédo
inclusiva so sera realidade no Brasil quando as informacgdes, 0S recursos, 0S Sucessos € as
adaptacOes inter-relacionarem as esferas federais, estaduais e municipais, proporcionando um
relacionamento intenso entre Unido, Estados e municipios.

A autora analisa que a troca de informagdes profissionais € imprescindivel a
melhoria da qualidade educacional, assim, a acdo pedagogica refletida, individual ou
coletivamente, possibilita a articulacdo e construgdo de uma nova prética.

Portanto, concluimos que a atuacdo do gestor escolar tem grande valia na
tarefa de construir uma escola para todos. A educacdo inclusiva exige adaptacbes que
priorizem a formacdo dos recursos humanos, materiais e financeiros, juntamente com uma
pratica voltada para o pedagoégico. Garantir, ratificamos, a eliminacdo das barreiras
arquitetonicas, facilitar o transporte escolar e promover agdes que facilitem a comunicagéo
sdo algumas de suas fungdes. Assim, torna-se relevante o contato direto e constante com o0s
pais e demais profissionais (internos e externos). Outro fator que deve ser ressaltado € a
promocdo das adaptacBes curriculares e os arranjos satisfatorios com apoio do especialista,

proporcionando sua presenca na sala de recursos.
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Carvalho (2004, p. 29) aponta alguns dos caminhos para a construcdo da escola

inclusiva: valorizagéo profissional dos professores, aperfeicoamento das escolas e do pessoal
docente, utilizacdo dos professores das classes especiais, trabalho em equipe, adaptacdes

curriculares. Em suas palavras:

As escolas inclusivas sdo escolas para todos, implicando num sistema
educacional que reconhega e atenda as diferencas individuais, respeitando as
necessidades de qualquer dos alunos. Sob essa 6tica, ndo apenas portadores de
deficiéncia seriam ajudados e sim todos os alunos que, por inimeras causas,
enddgenas ou exdgenas, temporarias ou permanentes, apresente, dificuldades
de aprendizagem ou no desenvolvimento.

Destacamos que ndo € apenas 0 gestor que apoia seus professores, mas esses
também servem de apoio para a acdo da equipe de gestdo escolar.

Adaptar a escola para garantir a educagdo inclusiva ndo se resume apenas a
eliminar as barreiras arquitetdnicas dos prédios escolares; é preciso ter um novo olhar para o
curriculo escolar, proporcionando a todos o0s alunos o0 acesso aos processos de aprendizagem e

desenvolvimento.

A gestdo escolar cabe muito mais do que uma técnica, cabe incentivar a troca
de idéias, a discussdo, a observacao, as comparagdes, 0S ensaios e 0S erros, é
liderar com profissionalismo pedag6gico. Cada escola tem sua propria
personalidade, suas caracteristicas, seus membros, seu clima, sua rede de
relagdes. (TEZANI, 2004, p. 177)

Consideramos que a educagdo inclusiva necessita proporcionar, em suas
praticas cotidianas, um clima organizacional favoravel que estimule o saber e a cultura,
proporcionando aos alunos o desenvolvimento de conhecimentos técnicos, éticos, politicos,
humanos, para que se tornem emancipados e autdbnomos. Acreditamos que isso SO serd
possivel se houver uma gestdo escolar capaz de enfatizar os processos democraticos e
participativos no cotidiano escolar. Ha, portanto, a necessidade de promover uma mudanga
social e educacional, abandonando préticas individualizadoras e fomentando a acdo coletiva.

A escola inclusiva é receptiva e responsiva, mas isso ndo depende apenas dos
gestores e educadores, sdo imprescindiveis transformagdes nas politicas publicas
educacionais. Garantir a construcdo da escola inclusiva nao é tarefa apenas do gestor escolar,
mas esse tem papel essencial neste processo.

Para Aranha (2001), a inclusdo é a aceitacdo da diversidade, na vida em

sociedade, e também é a garantia do acesso das oportunidades para todos. Portanto, ndo €
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somente com leis e textos tedricos que iremos assegurar os direitos de todos, pois esses, por si

mesmos, ndo garantem a efetivacao das a¢des no cotidiano escolar.

Rodrigues (2006, p. 306) afirma ser um desafio ao exercicio da profissdo do
diretor a proposta de educacdo inclusiva, pois este profissional ndo é um técnico (no sentido
de aplicar técnicas normalizadas e previamente conhecidas), um funcionario (que executa
funcbes enquadradas por uma cadeia hierdrquica previamente definida). “A profissdo de
gestor escolar exige imensa versatilidade, dado que se lhe pede que aja com grande autonomia
e seja capaz de delinear e desenvolver planos de intervengdo com condi¢6es muito diferentes.
Para desenvolver esta competéncia t&o criativa também uma formagéo profissional”.

Completa que a aquisi¢do de competéncia para a gestao inclusiva so podera ser
adquirida por meio de uma pratica continuada, reflexiva e coletiva, pois a educacao inclusiva
é o0 resultado do comprometimento com a educacéo de todos os alunos e de toda a escola. E
preciso uma escola toda para desenvolver um projeto de educacéo inclusiva.

A educacdo inclusiva s0 se efetivard nas unidades escolares se medidas
administrativas e pedagdgicas forem adotadas pela equipe escolar, amparada pela opcdo
politica de construgdo de um sistema de educacéao inclusiva. A educacao escolar sera melhor
quando possibilitar ao homem o desenvolvimento de sua capacidade critica e reflexiva,

garantindo sua autonomia e independéncia.

3.6.3 Formacdo do gestor escolar para atuacdo diante da educacdo
inclusiva

Ensinar administragdo passa a ser sindbnimo de ensinar como organizar, COmo
coordenar e como controlar trabalho humano coletivo no interior das
organizacgdes em geral. (VALE, 1985, p. 65)

Apos analisarmos os fundamentos tedricos da gestdo escolar, a relagdo entre a
gestdo escolar e a educacéo inclusiva, o que dizem os documentos oficiais sobre o tema e 0
papel do gestor escolar na construcdo da escola inclusiva, buscaremos analisar a questdo da
formacéo deste profissional diante da proposta de educacdo inclusiva.

Compreender criticamente a educacdo implica reconhecé-la como prética
determinada pela sociedade. Embora condicionada, a educacdo pode contribuir para a

transformacdo das relacGes sociais, na medida em que asseguram o direito a educacdo de
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qualidade, visando a formacdo de cidaddos conscientes de seu papel no meio atual, tdo

conturbado e diverso.

Diante da proposta de construcdo da escola inclusiva, como vimos, ha varios
debates sobre a problematica da formacéo dos profissionais. Porém, o que desejamos destacar
é que esta sob a responsabilidade do préprio profissional a busca do seu sucesso como
profissional. Reconhecemos, entretanto, que 0 sucesso dessa proposta depende, também, da
implantacdo das novas politicas educacionais e ndo unicamente dos que atuam na educacao,
guer em ambito escolar ou fora dele.

As propostas educacionais nacionais de educagdo inclusiva fomentam a
realizacdo de um trabalho centrado no aluno, visando ao desenvolvimento de habilidades,
atendendo as suas necessidades sociais, politicas, profissionais e educacionais. A escola, neste
contexto, esta voltada & construgdo e ao exercicio da cidadania consciente e ativa, oferecendo
os pilares para que os alunos se identifiquem e se posicionem frente as transformacbes
constantes da sociedade contemporanea e adentrem na vida produtiva.

A formacdo do gestor escolar, na proposta de educacdo inclusiva, deve
estimular a capacidade de sentir, pensar, refletir, relacionar o conhecimento com dados da
experiéncia diaria, rompendo com a dicotomia entre a teoria e a pratica. Nesse sentido,
assume um papel precipuo ao se fundamentar criticamente com base em fatos do cotidiano.

Destarte, os profissionais eficientes, conscientes e ativos relacionam teoria e
pratica num um Unico processo: 0 da reflexdo sobre sua pratica cotidiana. Desse modo,
salientamos que o pensamento pedagogico atual inclui, na formacdo do futuro profissional,
uma forte reflexdo a partir das situacGes praticas vivenciadas, propondo a formacdo de
profissionais capazes de enfrentar situacGes novas e diferentes na educacdo escolar e optar
pelas decisbes mais apropriadas.

O paradigma que proporciona a interligacdo, entre a teoria e pratica, é 0
exercicio da reflexdo, que permite ao pensamento retornar a si mesmo relativamente a pratica
exercida, calcado nas propostas de Schén (ALARCAO, 1996).

Esse paradigma reflexivo, como vimos, remete-nos aos escritos de Schon
(2000), em estudos realizados entre 1970 e 1980, que tém inspirado as atuais politicas de
formacdo dos profissionais da educacdo. O autor enfatizava a epistemologia da préatica
profissional e o ensino reflexivo: “Tais processos propiciam a construcdo do conhecimento
profissional que ultrapassa o conhecimento concebido pela racionalidade técnica”
(MONTEIRO; MIZUKAMI, 2002, p. 177).



212
E considerado, por muitos académicos, o grande critico atual da formag&o dos

profissionais da educacdo, pois explora modelos de formacdo de carater reflexivo, sendo
referéncia obrigatoria para aqueles que atuam no campo educacional. Seus estudos estdo
voltados para temas como conceito de profissional como eficiente; relagdo entre teoria e
pratica; reflexdo da educacdo para reflexdo.

Sua critica — vale ressaltar — ao atual paradigma da educacdo
profissionalizante, baseado apenas no racionalismo técnico, leva-o a propor a epistemologia
pratica, que, como vimos, tem o ponto principal de referéncia as competéncias que se
encontram presentes na préatica de bons profissionais.

A formacdo de professores, baseada nesse paradigma, deve valorizar a reflexdo
na acdo nos locais de trabalho para a construcdo da pedagogia da aprendizagem, ou seja, a
criacdo de espacos onde se valorizem os processos de aprendizagem e desenvolvimento,
buscando, assim, 0 sucesso escolar.

Para compreendermos a situacdo proposta para a formacédo dos profissionais da
educacdo e seus pressupostos, faz-se necessario conhecermos a linha de pensamento de alguns
autores que fazem referéncia a reflexdo na préatica pedagdgica cotidiana.

Destacamos Popkewitz (1987), Névoa (1992a; 1992b), Perrenoud (1993) e
Sacristdn (1999) como autores que também reconhecem o papel da formacdo dos
profissionais da educacdo calcada nos problemas cotidianos da pratica pedagdgica, por meio
da observacdo e da reflexdo da propria prética.

Ao analisar o pensamento de Schon (2000), percebemos que seu paradigma
aponta para a postura reflexiva de toda a equipe escolar, pois pressupde o didlogo como
possibilidade em relacdo a criacdo de oportunidades para a exploracdo de multiplas
perspectivas, privilegiando, assim, novas idéias. Essas devem auxiliar a equipe escolar a
administrar melhor os entraves da pratica pedagdgica cotidiana.

Impbe-se, neste sentido, pensar a respeito do autoconhecimento e da
autonomia, incorporados a pratica pedagdgica cotidiana. Em outras palavras, o ato de
reflexdo-acdo-reflexdo ndo deve ser entendido como pratica utilitarista imediata e, sim,
elemento pertencente a funcdo do educador, fomentando um processo reflexivo constante que
ofereca embasamento a construcdo da pratica pedagogica na medida em que os profissionais
da educacéo atribuam novos significados as suas acoes.

Nas palavras de Peres (1992, p. 96):
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Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade do profissional é
sobretudo instrumental, dirigida para solucdo de problemas mediante a
aplicacéo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem eficazes, os
profissionais da area das ciéncias sociais devem enfrentar os problemas
concretos que encontram na pratica, aplicando principios gerais e
conhecimentos cientificos derivados da investigacao.

Schon (2000) tem disseminado a idéia de profissional reflexivo, afirmando que
a formacdo dos profissionais da educagdo deve embasa-los para que o0 seu repertorio técnico e
suas atividades cotidianas sejam os pilares de atuacdo em situacGes incertas, instaveis,
presentes na pratica pedagogica cotidiana, tornando-os capazes de fomentar o conflito de
valor, e diferenciando acéo e reflexdo na acéo.

Nesta perspectiva, o gestor escolar reflexivo aprende, no convivio com a
equipe escolar, interagindo com estes, e transformando sua pratica num instrumento de
redimensionamento para as necessidades momentaneas. “Deveriamos apoiar os individuos
gue ja iniciaram este tipo de experiéncia, promovendo 0s contatos entre as pessoas e criando
uma documentacéo sobre os melhores momentos de sua pratica” (SCHON, 2000, p. 91).

Consideramos que a qualidade da préatica pedagdgica se constréi com base no
conhecimento sobre a histdria dessa mesma préatica e de sua experiéncia profissional e, na
medida em que o professor aplica seus saberes nas suas experiéncias e 0s submete ao
reconhecimento por parte dos outros grupos produtores de saberes, consolidar-se-ia um saber
gerado pela sua propria pratica.

Seguindo as idéias de Ndévoa (19923, p. 103-104):

Para compreender melhor este importante e complexo componente da
atividade do profissional pratico, é necessario distinguir trés conceitos
diferentes que integram o pensamento pratico na sua acep¢do mais lata:
conhecimento-na-acéo e reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo.

Podemos pontuar essas idéias por meio das seguintes consideracfes, com base
nos estudos de Schon (2000):

e A prética pedagdgica cotidiana possui conhecimento que, muitas vezes, estd calado,
em virtude de sua execucdo ser controladora e especifica, situando-se como uma agao
espontanea, sem haver reflexdo sobre ela, antes ou depois de ser executada, e sem
haver consciéncia do conhecimento em que estamos nos embasando para realiza-la.

Esse tipo de situacdo antecede a a¢do, sem estar propriamente na agao.
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e Este saber consiste num conjunto de regras estruturadas e desencadeadas na acao,

evidenciando-se na aplicacdo da decisdo, pois este conhecimento se da apenas

encaminhado pela pratica, o que podemos considerar também como senso comum.

e As situagdes que ocorrem repentinamente proporcionam, o que Schon (2000)

classifica, reflexdo na acéo.

o A rreflexdo ocorre diretamente sobre os resultados da acao, sobre a acdo em si mesma e

sobre o conhecimento intuitivo.

Portanto, reforcamos propositadamente a idéia que podemos considerar o
paradigma educacional proposto por Schon (2000) como a necessidade de haver, desde a
formacéo inicial dos profissionais da educacdo, a pratica da reflexdo mediada pela propria
pratica do educador, como condi¢cdo primordial para melhoria da qualidade do ato

pedagogico, e principio precipuo a formagdo continuada.

Especificamente sobre a questdo da formagdo do gestor escolar,
encontramos 0s estudos realizados por Vale (1985; 1993). O autor afirma que o0 gestor e 0
administrador sdo diferentes, pois ndo basta apenas administrar para desempenhar com
qualidade a sua pratica, mas é necessario ser, sobretudo, um educador comprometido com a

educagio qualitativa para todos. E, nesse sentido, que a reflexdo se torna essencial.

No caso da formacdo do Diretor-de-Escola ndo se trata de eliminar a
racionalidade dos instrumentos, mas coloca-los numa outra perspectiva, isto
é, em funcdo de finalidades educativas que marcam a especificidade da
prépria escola como agéncia social. (VALE, 1985, p. 21)

O gestor escolar precisa, portanto, reconhecer sua realidade na totalidade de
suas acOes praticas (praxis); para isso, é necessario ter percepcao social para compreender 0s
direcionamentos sociais, politicos, culturais e econémicos que influenciam a unidade escolar
em que esta inserido.

Estamos diante de um espaco entre a formacgéo pretendida e a formacéo real.
Isso é devido ao curriculo atual dos cursos de formacdo inicial que ndo entrelacam o0s
conteddos das diversas disciplinas (como vimos no estudo do item 3.5). Ressalta que o
administrador escolar € um educador e deveria ser também professor. Isso evidencia a

preocupacao basica que norteia suas idéias sobre a formacao dos educadores. Nesse sentido,
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salienta que essa formacéo nao se realiza somente tendo em conta os aspectos administrativos

e cientificos, mas implica considerar o aspecto didatico-pedagdgico que deve ser subsidiado
pela preocupacdo com o processo de ensino e aprendizagem.

Para Vale (1985; 1993), precisamos de um 0 macico investimento na formacéo
dos profissionais da educacao, tanto inicial, como em nivel superior. Também em relacdo aos
programas de atualizacdo continuada em servigos. Assim, 0s programas de atualizacdo
continuada em servigo sdo cruciais para o0 avango da pratica docente. Cabe, entdo, a unidade
escolar elaborar estratégias de acdo, de forma que inicie programas voltados ao
desenvolvimento do pessoal docente diante das necessidades que cada contexto apresenta.

Na formacdo inicial do gestor escolar, Vale (1985, p. 61-62) afirma que o
objetivo “é que a pessoa absorva um minimo de conhecimentos da ciéncia da administracdo
que a torne capaz de aplicd-lo em situa¢bes bem definidas em que se exija capacidade de
organizacdo, habilidade de coordenacdo de diferentes fungbes e controle adequado do

trabalho ou esforco humano coletivo”. Nas suas palavras:

E neste ponto que a Administragdo, como prética social, se encontra com a
politica. O dirigente, o administrador, no ato mesmo de organizar, coordenar e
controlar a execucdo do trabalho humano coletivo cria condi¢fes basicas da
dominacgdo. Percebe-se, pois, que a questdo do ensino e da formacdo do
administrador escolar € tarefa que exige a definicdo dos professores da
respectiva habilitacdo em relacdo a orientacdo da acdo, em relacdo aos
conteludos programaticos bdasicos e experiéncias relevantes e em relacdo a
natureza da organizacao escolar. (VALE, 1985, p. 65-66).

Os curriculos de formacgdo inicial do gestor escolar requerem inovacgdo e
enriquecimentos, com novas e diferentes abordagens tedricas. A gestdo escolar precisa estar
em sintonia com os principios filoséficos da politica educacional vigente e atender as
necessidades da populacdo. E imprescindivel uma conversdo do olhar para o coletivo.

Entretanto, diante dos altos niveis de burocratizacdo, a escola publica
desenvolve sua pratica pedagdgica segmentada em fungdes especificas, diferenciadas por
competéncias e atribui¢cbes na divisdo de tarefas, sem haver unificacdo do trabalho. Como
conseqiiéncia dessa estrutura, encontramos o isolamento do trabalho docente. Diante do

exposto, a atuacdo do gestor escolar € essencial ressaltar que:

e 0 diretor é o Unico ponto da hierarquia escolar que ndo é rejeitado
pelo coletivo de professores; a existéncia do diretor é admitida como
normal dentro da escola;
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e o diretor é de fato a pessoa que pode ter uma visdo global ou geral do
empreendimento, percebendo a totalidade da acdo no interior da
organizagdo escolar. (VALE, 1993, p. 112)

O gestor escolar com vistas ao trabalho pedagdgico, e ndo apenas
administrativo, cria espagos para a acdo e inovagdo docente. “E fundamental, sim, que o
diretor desencadeie o0 processo de acdo-reflexdo-acdo sobre o ensino dos conteldos,
participando, com a equipe de docentes, dos esforcos gerais pela melhoria dos processos de
apropriacdo dos conhecimentos essenciais” (VALE, 1993, p. 112).

Como se forma o gestor escolar para atuacdo diante da construcdo da escola
inclusiva? Ferreira (2003, p. 110) afirma que “a formacdo do profissional exige hoje, mais do
gue nunca, uma solida formacdo humana e que esta relaciona-se diretamente com a sua
emancipacdo como individuo social, sujeito histérico em nossa sociedade”. Isso porque,
enquanto profissionais da educacdo e sujeitos historicos, estamos nos construindo
constantemente por meio da nossa pratica e de nossos saberes constantemente em formacéo.
A solidez proposta por Ferreira (2003) apenas teoricamente se realiza como ideal que deve ser
sempre buscado para que a emancipacao ocorra. Essa era, aliés, a ideologia do iluminismo,
baseada no imperativo categorico de Kant: “Audi sapere!”, que a nosso ver, traduz-se como
ouse ter coragem de usar sua propria razdo, sem a qual qualquer emancipacdo seria
impossivel. O que é bem diferente de nos julgarmos “seres construidos”.

Para Lick (2006, p. 19), “boas escolas emergem mais facilmente de sistemas
de ensino bem organizados e orientados, a partir de uma concepcdo clara sobre educacgéo e
sobre o seu papel de gestao para promové-la”.

A formacdo inicial e em servico (continuada) baseia-se no respeito aos
diversos aspectos que demarcam uma dindmica grupal de envolvimento entre seus participes.
Isso demanda um processo de comunicacdo aberta e fluida, baseado em relacionamentos
interpessoais para que os efeitos desejados ocorram durante a dindmica e permanegcam
efetivamente depois dela. Para Perrenoud (2000, p. 14), somente a pratica reflexiva
proporciona a profissionalizacdo; isso se da por meio do trabalho em equipe e o
desenvolvimento de projetos, pois os profissionais da educacdo hoje tém o desafio de
trabalhar com pedagogias diferenciadas e assim desenvolve competéncias. Nas suas palavras:

O oficio ndo é imutavel. Suas transformacfes passam principalmente pela
emergéncia de novas competéncias (ligadas, por exemplo, ao trabalho com
outros profissionais ou a evolugdo das didaticas) ou pela acentuacdo de
competéncias reconhecidas, por exemplo, para enfrentar a crescente
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heterogeneidade dos efetivos escolares e a evolugdo dos programas. Todo
referencial tende a se desatualizar pela mudanca das praticas e, também,
porque a maneira de concebé-las se transforma. Ha 30 anos, ndo se falava tdo
correntemente de tratamento das diferencas, de avaliacho formativa, de
situacdes didaticas, de pratica reflexiva, de metacognicéo.

O autor afirma que o trabalho educacional envolve varias competéncias, como:
organizar e dirigir situacOes de aprendizagem; administrar a progressdo das aprendizagens;
conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe; participar da administracdo da escola;
informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas
éticos da profissdo; administrar sua propria formacdo continua. Diante disso, prescinde-se a
formacéo continua, pois 0s recursos cognitivos utilizados precisam ser atualizados, adaptados
a condicdes de trabalho em evolucdo. Ha necessidade de saber explicitar as proprias praticas;
estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu programa pessoal de formacéo
continua; negociar um projeto de formacdo comum com o0s colegas (equipe, escola, rede);
envolver-se em tarefas em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo; acolher a
formacéo dos colegas e participar dela.

Destacamos alguns aspectos essenciais de mudanca na escola contemporanea:
desenvolvimento da autonomia no seu interior, planejamento, execucdo e avaliacdo do
trabalho pedagdgico como tarefa de todos, discussdo e democracia no trabalho coletivo,
elaboracdo de projetos articulados visando a coordenar as acdes e 0S recursos para recriar a
escola. A escola torna-se progressivamente inclusiva a partir do momento que acolher todos
os alunos e se dispuser a analisar efetivamente as variaveis que representam barreiras para a
aprendizagem dos alunos e a participacdo de todos.

Concluimos destacando que o processo de formacéo inicial do gestor escolar,
seja este em curso de graduagdo ou pos-graduacgdo, ndo dara conta da diversidade existente na
escola hoje, mesmo porque o exercicio de refletir sobre a acdo s6 ocorre quando estamos
imersos no seu contexto. Sendo assim, para haver a construcdo da escola inclusiva,
consideramos ser necessaria uma boa formacdo inicial, mas também se faz necessario o
processo de formacgdo continuada (em servigo) pautado no compromisso de se efetivar uma
escola para todos.

Ao finalizarmos esse capitulo, consideramos ser indispensavel conhecer as
recomendacfes dos organismos nacionais e internacionais; atualizar os referenciais teéricos
sobre politica, educacdo inclusiva e gestdo escola; analisar a base legal brasileira referente a
educacéo; discutir a filosofia educacional, estabelecendo sua finalidade educativa; examinar
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as diretrizes curriculares nacionais, estaduais e municipais. Entretanto, requeremos saber

como a incluséo esta se estruturando em contextos complexos e adversos, como as escolas
contemporaneas.

Acreditamos ser necessario conhecer as estratégias coordenadas que objetivem
desenvolver climas favoraveis dentro das organizacBes, possibilitando sistemas de
comunicacdo e informacdes, além da analise do desenvolvimento organizacional, dos
aspectos estruturais das escolas e da sua cultura organizacional, visando a compreensao da
diversidade humana e dos alunos de integrem e aprendam na escola, pois sabemos que ha
contradicdo entre a letra da legislacdo e a pratica das escolas e é isso que pretendemos

apresentar no proximo capitulo.
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CAPITULO IV A GEST}\O ESCOLAR E A PROPOSTA DE
EDUCAGCAO INCLUSIVA: OS SUJEITOS E SUAS

INTERACOES

Uma das grandes virtudes das pesquisas que se fazem sobre o cotidiano das
escolas publicas, em particular das de ensino fundamental, parece referir-se
a possibilidade de se conhecer mais de perto a forma como os determinantes
estruturais do sistema social mais amplo se manifestam na situacéo escolar.
(PARO, 2005, p. 71)

Pretendemos fazer a interlocucédo entre os referenciais tedricos e 0s contextos
das escolas estudadas. Nossa opg¢do metodoldgica nos permitiu dialogar com a teoria
constantemente, o que possibilitou compreender melhor as agdes e interagdes dos sujeitos nos
seus contextos cotidianos.

A rede municipal em estudo (como ja foi dito anteriormente) decidiu criar um
sistema municipal de educacao inclusiva para atender com qualidade e eficiéncia pedagdgica
aos alunos com necessidades educacionais especiais no contexto do ensino regular.
Inicialmente, a idéia foi aplaudida, pois muitos professores que estavam cedidos para
entidades voltaram as escolas regulares, e ainda proporcionou uma imagem de inclusdo e
valorizagéo das diferencas.

Esta opcdo politica deu, em suma, uma aura de modernidade, porque, pelo
menos legalmente, foram dados alguns passos em direcdo a educacéo inclusiva.

Entretanto, com o passar do tempo e a compreensdo da proposta pelos
servidores municipais da educagéo, comecaram as discussoes e a rejei¢do da proposta.

A escola regular, para ser capaz de responder com competéncia a diversidade,
carece recrutar ndo apenas 0s professores que estavam cedidos para outras instituicdes, mas
pessoal especializado e dispor de equipamentos e recursos materiais diferenciados. Para se
promover realmente a educagdo inclusiva, precisamos de uma organizacdo diferenciada de

aprendizagem, como nos coloca Rodrigues (2006).

4.1 Organizacao e gestdo do trabalho escolar

A gestdo democratica da escola publica deve ser incluida no rol de praticas
sociais que podem contribuir para a consciéncia democrética e a participacao
popular no interior da escola. (BASTQOS, 2001, p. 22)
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O Brasil sempre esteve emerso por profundas desigualdades sociais,

econbmicas e culturais. Configura-se como uma sociedade capitalista, mas é um pais
dependente. Viveu (e ainda vive), em seu processo de construcao histérica, disputas e lutas de
interesses sociais variados. Para alcangarmos o processo democratico em que vivemos hoje,
passamos por periodos ditatoriais e aprendemos a lutar por um Estado democrético de
direitos. A democracia representativa, em que todos os dirigentes sao eleitos pelo voto direto
dos cidaddos, € uma conquista histérica e tende a ser ampliada pelos novos avancos a serem
conquistados pela maioria da populagéo.

A LDBEN (BRASIL, 1996), no Artigo 14, estabelece que os sistemas de
ensino definirdo as normas de gestdo democréatica do ensino publico na educacgédo basica, de
acordo com as suas peculiaridades e conforme o0s seguintes principios:

| — participacdo dos profissionais da educagdo na elaboragdo do projeto
politico-pedagdgico da escola;

Il — participacdo das comunidades escolar e local em Conselhos Escolares ou
equivalentes.

Isso proporcionou um redimensionamento nas formas de organizagéo e gestao,
inovou os padrdes de financiamento, alterou a estrutura curricular, entre outros fatores,
incentivando a implementacdo de processo de gestdo democrética e participacdo nas escolas
publicas.

Libaneo (2001, p. 27) afirma que “as escolas precisam organizar-se para
promover a mudanga na compreensdo, atitudes, valores e praticas das pessoas”,

desenvolvendo a capacidade reflexiva baseada na pratica.

A escola publica podera, dessa forma, ndo apenas contribuir
significativamente para a democratiza¢do da sociedade, como também ser um
lugar privilegiado para o exercicio da democracia participativa, para o
exercicio de uma cidadania consciente e comprometida com o0s interesses da
maioria socialmente excluida ou dos grupos sociais privados dos bens
culturais e materiais produzidos pelo trabalho dessa mesma maioria.
(BRASIL, 20044, p. 18)

De acordo com Thurler (2001), o antiquado modelo burocratico e a luta contra
o fracasso escolar fomentaram a emergéncia de outros modelos de gestdo. A organizacgao do
trabalho escolar como questdo social, politica, técnica e pedagogica, com possibilidade de
mudancas, possui algumas caracteristicas, que se contrapdem, encontradas facilmente nas

escolas:
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Dimensbes da cultura e do funcionamento da escola: podemos encontrar

caracteristicas favoraveis e desfavoraveis a mudanga.

Organizacdo do trabalho: ha dois tipos. O primeiro caracteriza-se pela organizacdo
rigida, em que cada um cumpre seu horario em seu territorio, com sua especializacéo,
seus direitos e agenda de encargos. O segundo caracteriza-se pela organizagédo
flexivel e negociavel, estruturada diante das necessidades, das iniciativas e dos
problemas.

RelagGes profissionais: podemos encontrar o individualismo, poucas discussdes sobre
0 exercicio da pratica profissional, mas podemos encontrar também a cooperacéo, as
trocas de idéias sobre os problemas profissionais e 0 empreendedorismo. Algumas
caracteristicas do empreendedor sdo: transformar suas idéias em realidade; ter paix&@o
pelo que faz; conseguir escolher entre alternativas; conhecer profundamente o que se
faz; ter tenacidade; acreditar na prépri capacidade; analisar o fracasso como
possibilidade de alcancar o sucesso; fazer uso da imaginacdo; analisar os varios
cenarios e atuar incessantemente para alteracdo da realidade.

Cultura e identidade coletiva: ha profissionais que estruturam sua agdo como conjunto
de rotinas a serem assumidas cada um por si. Por outro lado, podemos encontrar
profissionais que exercem sua acdo voltada a resolucdo de problemas e repensando
constantemente sua pratica. Esse é o empreendedor a quem nos referimos: é o
profissional inovador que modifica, com sua forma de agir em qualquer situacgao-
problema, nas mais diversas areas do conhecimento humano.

Capacidade de se projetar no futuro: em muitos casos, apenas uma parte equipe
escolar adere ao projeto que foi concebido e redigido em uma logica de tomada de
poder, cumprindo sua funcdo diante das propostas sugeridas ou ditadas pelos
superiores. Por outro lado, encontramos o projeto como resultado de um processo de
negociacdo em equipe, em que todos aderem aos objetivos, aos conteldos e as
estratégias de aplicacao.

Lideranca e modelo de exercicio do poder: ha escolas onde somente o diretor
privilegia a administracdo, o funcionamento, pautado no modelo de autoridade
burocratica. Em outros casos, podemos observar a lideranca cooperativa e pratica de
uma autoridade negociada. O papel e a fungdo do diretor de escola democratica

inscrevem-se nesse modelo de exercicio do poder.
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e Escola como organizacéo instrutora: profissionais consideram a escola como simples

local de trabalho, cujo futuro néo lhes interessa; suas obrigacOes estdo relacionadas

aos resultados e a prestacdo de contas a autoridade imediata.

Em contraposicdo aos fatores negativos apontados, hd os que reconhecem o
modelo profissional, abordam os problemas, lutam para o desenvolvimento da qualidade de
ensino e aprendizagem, empenham-se nas competéncias a serem desenvolvidas e ndo somente
prestam contas a seus pares de seus compromissos como também compartilham sucessos e
entraves a serem superados, apontando solugdes. Desse modo, sabem que “o estabelecimento
escolar € um lugar de construcdo do sentido das praticas profissionais e de suas eventuais
transformacdes” (THURLER, 2001, p. 12).

Sobre a questdo da gestdo e organizacdao do trabalho escolar, consideramos,

dentre os inUmeros materiais coletados destacar:

Quadro 1: Sintese das respostas sobre gestéo e organizacao do trabalho escolar.

Técnica: entrevista

Instrumentos: didrio de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras

Data de realizacdo: maio/junho de 2006

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama

“Aqui na escola tudo é | “A escolaé democratica por dar | “Somos uma escola democrética,
democratico. Os professores | liberdade aos professores ao | onde respeitamos todos (...). Mas,
podem dar sua opinido sobre os | desenvolverem a sua pratica | quem decide o que vamos fazer
projetos, as  festas, as | (..). Ouvimos o que todos |soueu”.
comemoragfes. 1sso acontece | querem e ai eu e a minha vice
nas reunides pedagdgicas”. decidimos o que fazer”.

Fonte: Diario das ObservacGes Digital.

Diante do exposto pelas diretoras, refletiremos sobre a real concepcdo que se
tem de democracia na escola, uma vez que presenciamos varios conflitos nas escolas Beta e
Gama, em virtude das imposi¢Oes da gestdo escolar ndo democratica.

A democracia no cotidiano escolar € um processo, uma conquista que sO se
efetivara quando os atores tomarem consciéncia de sua importancia para o trabalho
pedagdgico.

O trabalho escolar é reflexo do sistema de ensino em que esta inserido, pois,
conforme ressaltamos, seguimos atualmente um modelo verticalizado, 0 que proporciona

maior distancia entre representantes e representados.
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Destarte, vemos que ha necessidade de integracéo entre as dimensdes politica e

pedagdgica para que a promoc¢do da qualidade na educacéo realmente ocorra, calcada numa
visdo global da escola enquanto instituicdo social. A pratica da gestdo escolar envolve,
portanto, autoridade intelectual traduzida como capacidade conceitual; capacidade de
compartilhar poder (politica); capacidade de liderar e orientar-se por lideranca (social) e
capacidade de produzir resultados e monitora-los (técnica).

A democracia se consolida quando todos os cidaddos considerarem-se sujeitos
historicos conscientes, cumprirem seus deveres, lutarem por seus interesses, direitos
legalmente constituidos e pela ampliacdo desses direitos. Em outras palavras, controlarem e
acompanharem socialmente a garantia desses direitos.

Ao falarmos de democracia na escola, ndo podemos nos esquecer dos
mecanismos de acdo coletiva que garantem a participacdo da comunidade interna e externa da
escola nas discuss@es e decisdes, sendo assim, seguiremos para a nossa proxima categoria de

analise.

4.1.1 Mecanismos de acéo coletiva

A gestdo escolar democratica é uma forma de democracia participativa que
favorece o exercicio da cidadania consciente e comprometida com o0s
interesses da maior parte da sociedade. (BRASIL, 2004b, p. 16)

Ao optarmos por tratar, no trabalho, dos mecanismos de acdo coletiva,
destacaremos as observagdes feitas sobre o trabalho do Conselho Escolar, da Associagdo de
Pais e Mestre (APM) e do Grémio Estudantil nas escolas estudadas.

A Dparticipacdo e a democracia, na escola, implicam novas formas de
organizacao e gestdo escolar, fundamentadas em processos coletivos. Porém, sabemos que em
alguns casos ndo garantem o compartilhamento das decisdes e do poder.

Dourado (2004) descreve 0s passos para a construcdo de ambientes de
participacdo e mobilizacdo das pessoas para a realizacdo de um trabalho qualitativamente
eficaz e eficiente: ouvir as opinides das pessoas, estar atento as suas solicitacdes, delegar
responsabilidades, ser responsavel e comprometido com o outro, possibilitar espacos de
didlogo, respeitar as decisdes do grupo, valorizar a participacdo, integrar as pessoas no

desenvolvimento dos projetos educativos.
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O Ministério da Educacéo tem investido no Programa de Fortalecimento dos

Conselhos Escolares, capacitando educadores por meio de cursos a distancia (EAD) em
parceria com a Universidade de Brasilia (UnB). Como guia de referéncia sobre os Conselhos
Escolares, utilizaremos o material lancado, em 2004, pelo Ministério da Educagdo sob o
titulo: Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares (BRASIL, 20044, b,
c,de).

No segundo caderno da colecdo oferecida gratuitamente para todas as escolas

do pais, encontramos a seguinte definig&o:

O Conselho Escolar é o drgéo consultivo, deliberativo e de mobilizacdo mais
importante do processo de gestdo democratica na escola. Sua tarefa mais
importante é acompanhar o desenvolvimento da pratica educativa e, nela, o
processo ensino-aprendizagem. Assim, a funcdo do Conselho Escolar é
fundamentalmente politico-pedagégica. E politica, na medida em que
estabelece as transformacdes desejdveis na pratica educativa escolar. E é
pedagogica, pois indica 0S mecanismos necessarios para que essa
transformacdo realmente aconteca. Nesse sentido, a primeira atividade do
Conselho Escolar é a de discutir e delinear o tipo de educagdo a ser
desenvolvido na escola, para torna-la uma pratica democratica comprometida
com a qualidade socialmente referenciada. (BRASIL, 2004b, p. 21)

Os Conselhos Escolares estdo amparados legalmente no Plano Nacional de
Educacao que assim expressa: “promover a participacao da comunidade na gestdo das escolas,
universalizando, em dois anos, a instituicdo de Conselhos Escolares ou 6rgdos equivalentes”
(BRASIL, 2001a, p. 25).

Os Conselhos Escolares tém as seguintes funcdes: deliberativas, que envolvem
decisbes sobre o projeto politico-pedagdgico, encaminhamento de problemas, elaboracdo de
normas internas nos aspectos pedagogicos, administrativos e financeiros de acordo com o
sistema a que pertence, decidem sobre a organizacdo e o funcionamento da escola;
consultivas, que envolvem o assessoramento das questdes encaminhadas pelos varios
segmentos da escola, sugerindo solu¢bes que podem, ou ndo, ser aceitas; fiscais, quando
acompanham a execuc¢do das acdes pedagdgicas, administrativas e financeiras; mobilizadoras,
quando promovem a participacdo dos varios segmentos representativos da escola, sejam estes
internos ou externos.

O gestor da unidade escolar fica responsavel por criar o Conselho Escolar,
convocando a comunidade escolar e local para a organizacdo das elei¢cGes do colegiado. A
escolha dos membros que irdo participar das elei¢cdes e futuramente do Conselho Escolar deve

ser realizada em tempo habil para efetiva participacdo, representatividade, disponibilidade e
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compromisso. Como habilidades fundamentais para 0s membros estdo a capacidade de ouvir e

dialogar; a responsabilidade com as decisGes da maioria e o respeito as opinides e a liberdade
do outro.

As atribui¢Ges do Conselho Escolar séo

e elaborar o Regimento Interno do Conselho Escolar;

e coordenar o processo de discussdo, elaboracdo ou alteracdo do
Regimento Escolar;

e convocar assembléias-gerais da comunidade escolar ou de seus
segmentos;

e garantir a participacdo das comunidades escolar e local na definicédo
do projeto politico-pedagdgico da unidade escolar;

e promover relagdes pedagodgicas que favorecam o respeito ao saber do
estudante e valorize a cultura da comunidade local;

e propor e coordenar alteragcbes curriculares na unidade escolar,
respeitada a legislacdo vigente, a partir da analise, entre outros
aspectos, do aproveitamento significativo do tempo e dos aspectos
pedagdgicos na escola;

e participar da elaboracdo do calendario escolar, no que competir a
unidade escolar, observada a legislacdo vigente;

e acompanhar a evolucéo dos indicadores educacionais (abono escolar,
aprovacdo, aprendizagem, entre outros) propondo, quando se fizerem
necessarias, intervengdes pedagogicas e/ou medidas sécio-educativas
visando a melhoria da qualidade social da educagdo escolar;

e elaborar o plano de formagéo continuada dos conselheiros escolares,
visando ampliar a qualificacdo de sua atuacao;

e aprovar o0 plano administrativo anual, elaborado pela direcdo da
escola, sobre a programacdo e a aplicacdo de recursos financeiros,
promovendo alteraces, se for o caso;

o fiscalizar a gestdo administrativa, pedagogica e financeira da unidade
escolar;

e promover relagdes de cooperagdo e intercAmbio com outros
Conselhos Escolares. (BRASIL, 20044, p. 46-47)

Apresentaremos no Quadro 2 as observagdes das reunifes para composi¢do do
Conselho Escolar; os relatos sobre a participacdo em reunides; e a situacdo desse Orgao

representativo no contexto das escolas.



Quadro 2: Sintese sobre o Conselho Escolar.
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Técnica: observacao participante

Instrumentos: didrio de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras, coordenadoras, professores, funcionarios, pais e alunos

Data de realizaco: fevereiro de 2006

Composicdo do Conselho Escolar

Escola Alfa

Escola Beta

Escola Gama

Na segunda quinzena do més de
fevereiro de 2006, foi marcada, no
periodo noturno, uma reunido para
a composicdo do Conselho
Escolar. Foram convidados todos
os professores e funcionarios por
meio de circular interna e os pais
por meio de bilhetes enviados
pelos alunos. A reunido aconteceu
no dia e horéario previstos e, depois
de muita discussédo sobre a funcdo
do 6rgdo representativo, foi
lavrada a ata com os nomes dos
membros e suas  fungdes.
Participaram da reunido: diretora,
vice-diretora, coordenadoras,
cinco professores, trés
funcionérios e quatro pais com 0s
proprios filhos.

Na segunda quinzena do més de
fevereiro de 2006, foi afixado um
cartaz no portdo de entrada
convidando os pais a participarem
do Conselno  Escolar. Os
interessados deveriam procurar a
direcdo. N&o houve reunido formal
para a composicdo do Orgdo.
Quem se interessasse deveria
procurar a direcdo. Foi lavrada
uma ata com o0s nomes dos
membros e suas funcbes e depois
fixada na sala dos professores e
bilhetes foram enviados aos pais
dos alunos que aceitaram
participar.

Na primeira semana de aulas, foi
marcada uma reunido de pais e,
logo apds essa reunido, no periodo
da manh@, a diretora convidou 0s
pais presentes para fazerem parte
do Conselho Escolar. Participaram
da reunido: diretora, coordenadora,
trés professores, dois funcionarios
e cinco pais sem os filhos. A
diretora explicou a funcdo e os
afazeres do Conselho e convidou
0S presentes a participar para
ajudar a escola. N&o houve
discussdo e todos os presentes se
propuseram a participar. Foi
lavrada a ata com os nomes dos
membros e suas fungdes. Os pais
do periodo da tarde ficaram fora da
composicéo.

Reunides do Conselho Escolar

Escola Alfa

Escola Beta

Escola Gama

Observamos trés reunides do
Conselho Escolar durante o ano de
2006 e em todas havia muita
discussdo. Os debates aconteciam
em torno, principalmente, do
comportamento inadequado dos
alunos e como a escola deveria
proceder: suspensdo, transferéncia
compulséria. Os professores e 0s
pais participavam ativamente das
discussfes com a diretora.

Observamos duas reunifes do
Conselho Escolar durante o ano de
2006. As reunides eram marcadas
apos a reunido de pais, mas poucos
ficavam. A diretora e a
coordenadora transmitiam  suas
determinagdes sobre 0
comportamento inadequado dos
alunos e o0s professores e
funcionarios assinavam a ata. Ndo
havia discussao.

Observamos trés reunifes do
Conselho Escolar durante o ano de
2006. As reunides eram marcadas,
mas 0s pais ndo compareciam. A
diretora transmitia aos professores
suas determinacfes e  estes
assinavam a ata. N&o havia
discussdo sobre os temas em
questéo.

Situacéo geral do Conselho Escolar

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama
Diante das observac@es realizadas, | Ndo havia participacdo dos pais, | O Conselho Escolar existia apenas
percebemos que o Conselho | professores, funcionarios e alunos. | no papel e seguia as determinacgdes
Escolar era ativo, mas ficava | Apenas o cumprimento de uma | da diretora, sem discussdes dos
apenas em torno do | determinagdo burocrética. demais membros.
comportamento inadequado dos

alunos. N&o havia discussdo de
projetos educacionais ou suas
outras atribuicGes ja especificadas.
Havia participacdo do corpo
docente, pais, alunos e
funcionarios.

Fonte: Diario das Observacdes Digital.
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Definimos, como Conselho Escolar, o 6rgéo de representacdo da comunidade
educativa que € a instancia colegiada, devendo contar com a participacdo de representantes
dos diferentes segmentos das comunidades escolar e local, oportunizando a discussao,
desempenhando carater: consultivo, deliberativo, fiscalizador e mobilizado o cotidiano escolar
(BRASIL, 2004e).

Cabe ao Conselho Escolar discutir e definir o tipo de educacdo a ser
desenvolvida na escola, com prética pautada nas normas estabelecidas pelo Regimento
Escolar. Consideramos que “o Conselho Escolar constitui, desse modo, um dos mais
importantes mecanismos de democratizacdo da gestdo de uma escola” (BRASIL, 2004e, p.
45).

A composicdo dos membros do Conselho Escolar necessita de
proporcionalidade de participacdo dos docentes, dos especialistas em educagdo, dos
funcionarios, dos pais e dos alunos, observando-se, em principio, a paridade entre integrantes
da escola e usuarios (LIBANEO, 2001).

Ressalta-se que o objetivo principal do Conselho Escolar é contribuir para o
fortalecimento dos mecanismos de democratizagdo da escola, pois divide o poder e as
responsabilidades entre seus membros proporcionando a participacdo e a democracia no
cotidiano escolar.

Portanto, ao analisarmos as propostas teéricas para o Conselho Escolar e as
praticas desenvolvidas nas escolas, concluimos que, em duas escolas (Beta e Gama), este
orgdo existe apenas como uma formalidade legal burocratica. Somente na Escola Alfa havia
discussdo e participacdo, mas estas ficavam somente na questdo do comportamento
inadequado dos alunos, ndo havendo espaco para as suas outras atribuigdes.

A Associacdo de Pais e Mestres € um 6rgdo de representacdo dos pais e
profissionais do estabelecimento, ndo tendo carater politico partidario, religioso, racial e nem
fins lucrativos; tem por finalidade colaborar com a escola para que esta aprimore sua tarefa
educativa. As atividades desenvolvidas devem estar regidas por estatutos préprios e
aprovados pela gestdo escolar e a sua atuacdo devera estar em sintonia com a orientacdo geral
da unidade escolar.

“A APM [Associacdo de Pais e Mestres] reine os pais de alunos, o pessoal
docente e técnico-administrativo e alunos maiores de 18 anos. Costuma funcionar mediante

uma diretoria executiva e em conselho deliberativo” (LIBANEO, 2001, p. 104).
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Seus objetivos sdo integrar a comunidade no contexto escolar, promovendo

encontros de pais para refletirem sobre a politica educacional vigente, visando sempre a
realidade dessa mesma comunidade; representar os reais interesses da comunidade e dos pais
de alunos junto a Direcdo do estabelecimento de ensino, contribuindo com sugestdes para
adocdo de medidas que se julgarem necessérias, respeitando as decisbes tomadas pelo
Conselho Escolar; colaborar para o sucesso de ac¢Ges previstas no Projeto Politico Pedagdgico
do estabelecimento de ensino voltadas a assisténcia ao educando, ao aprimoramento do ensino
e para a integracdo familia-escola-comunidade; discutir, colaborar e decidir sobre as acdes
para a assisténcia ao educando, o aprimoramento do ensino e para a integracao familia-escola-
comunidade; promover o entrosamento entre os pais, alunos, professores e membros da
comunidade, por meio de atividades sdcio-educativa-cultural-desportivas, de comum acordo
com a Direcdo do estabelecimento de ensino e aprovagédo do Conselho Escolar; contribuir
para a melhoria e conservacdo do aparelhamento do estabelecimento escolar, sempre dentro
de critérios de prioridade, sendo as condi¢des dos educandos fator de maxima prioridade;

promover palestras, conferéncias e circulos de estudos envolvendo pais e professores, a partir

de necessidades apontadas por esses segmentos.

Quadro 3: Sintese sobre a Associacao de Pais e Mestres (APM).

Técnica: observacdo participante

Instrumentos: diario de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras, coordenadoras, professores, funcionarios e pais

Data de realizacdo: marco de 2006

Composicao da Associacdo de Pais e Mestres

Escola Alfa

Escola Beta

Escola Gama

Na primeira semana do més de
mar¢o de 2006, foram convidados
todos 0S professores e
funcionarios, por meio de circular
interna, e os pais, por meio de
bilhetes enviados pelos alunos,
para participarem da APM. Os
interessados deveriam procurar a
direcdo da escola. Apdés uma
semana, foi apresentada a
composi¢do da APM. N&o houve
reunido para sua composicao.

Na terceira semana do més de
mar¢o de 2006, foram convidados
todos 0S professores e
funcionarios, por meio de circular

interna, e cartaz no portdo
convidando os  pais  para
participarem da APM. Os

interessados deveriam procurar a
direcdo da escola. Apdés uma
semana, foi apresentada a
composicdo da APM. N&o houve
reunido para sua composicao.

Na segunda semana do més de margo
de 2006, foram convidados todos os
professores e funcionarios, por meio
de circular interna, e os pais, por
meio de bilhetes enviados pelos
alunos, para participarem da APM.
Os interessados deveriam procurar a
direcdo da escola. Ap6s uma semana,
foi apresentada a composicdo da
APM. N&o houve reunido para sua
composicao.

R

eunides da Associacdo de Pais e Me

stres

Escola Alfa

Escola Beta

Escola Gama

Observamos duas reunifes da
APM durante o ano de 2006 e ndo
houve discussdo. Havia somente a
prestacdo de contas do dinheiro
arrecada e do dinheiro gasto. Ap6s

Observamos duas reunifes da
APM durante o ano de 2006. Néao
houve a participacdo total dos
membros em nenhuma das
reunides observadas. Havia

Observamos duas reunides da APM
durante o ano de 2006. As reunides
eram marcadas, mas 0s pais ndo
compareciam. A diretora afixava na
sala dos professores a prestacdo de
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a reunido, o balanco era afixado na
sala dos professores.

prestacdo de contas (entrada e
saida dos recursos arrecadados).
Apb6s a reunido, era afixado o
balan¢o na sala dos professores.

contas e também enviava aos pais da
APM.

Situacao geral da Associacdo de Pais e Mestres

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama
Diante das observaces realizadas, | Ndo havia participacdo dos | A APM servia apenas para prestacdo
percebemos que a APM se resume | membros da APM, apenas a | de contas.

apenas ha prestacdo de contas, ndo
havendo discussdo sobre o uso dos
recursos.

prestacdo de contas.

Fonte: Diario das Observac@es Digital.

Cabe destacar que todas as escolas convidaram os membros da comunidade a

participar da reunido para composi¢do da APM, no Diério Oficial do Municipio de Bauru, por

trés vezes. Entretanto, destacamos que, na Escola Beta (conforme mencionado anteriormente),

foi redigida a palavra “escravos” ao invés de membros.

Analisamos que as trés escolas seguiram as determinacdes da SME para

composi¢do da APM, adotando préaticas semelhantes. Em nenhuma escola houve discussdo

sobre a utilizag&o dos recursos e questionamento sobre o0s gastos.

Os Grémios Estudantis sdo organizados para que os alunos participem do

planejamento das atividades escolares. Os alunos tém o direito de eleger representantes por

classe ou série, organizar um grémio representativo para cada nivel de ensino. Cabe a gestdo

escolar estabelecer e aprovar 0s estatutos dos grémios representativos, nomeando o

representante que exercerd a funcdo de Conselheiro junto aos alunos. Por meio de seus

representantes, os alunos poderdo solicitar a participacdo no planejamento e na execucao as

atividades escolares.

O Grémio Estudantil é, portanto, a organizacdo que representa os interesses

dos estudantes da e na escola. Ele permite que os alunos discutam, criem e fortalecam

indmeras possibilidades de acfo tanto no proprio ambiente escolar como na comunidade. E

também um importante espaco de aprendizagem, cidadania, convivéncia, responsabilidade e

de luta por direitos. Seu objetivo € contribuir para aumentar a participacdo dos alunos nas

atividades da escola, organizando campeonatos, palestras, projetos e discussdes, fazendo com

que eles tenham voz ativa e participem — junto com pais, funcionarios, professores,

coordenadores e diretores — da programacao e da construgédo das regras dentro da escola.




230
Quadro 4: Sintese sobre o Grémio Estudantil.

Técnica: observacdo participante

Instrumentos: didrio de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras, professores, funcionarios e alunos

Data de realizacdo: marco de 2006

Composicdo do Grémio Estudantil

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama
As coordenadoras pedagdgicas | O Grémio Estudantil ~ foi | O Grémio Estudantil foi composto
passaram nas salas de aulas | composto por alunos escolhidos | por alunos, escolhidos pela
convidando aos alunos de 5.2 & | pelos professores, coordenadora | coordenadora e diretora. N&o

8.2 série a formarem chapas

e diretora. Nao houve a

houve a participacdo dos alunos na

para eleicio do  Grémio | participagdo dos alunos na | escolha dos representantes.
Estudantil.  Houve  grande | escolha dos representantes.
participacdo dos alunos na

elaboracdo e divulgacdo das

propostas. A escola ficou
envolvida na escolha dos
representantes, que aconteceu

por meio de votacdo (voto
secreto em urna).

Situacdo geral do Grémio Estudantil

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama

Os alunos do Grémio Estudantil
ndo desenvolviam qualquer
atividade diferenciada.

Apbs a eleicdo, os alunos do
Grémio Estudantil colocavam
masicas durante o intervalo,
mas foram amplamente
criticados e pararam.
Participavam das atividades
qguando solicitados, mas faltava
um responsavel para coordenar
suas acles; 0s alunos pareciam
perdidos.

nao desenvolviam
atividade diferenciada.

qualquer

Fonte: Diario das Observacoes Digital.

Diante do exposto, podemos concluir que, nas escolas Beta e Gama, o Grémio
Estudantil ndo era ativo. J& na Escola Alfa, havia o inicio de um processo de organizagdo de
atividades diferenciadas, mas, como ndo havia nenhum professor ou coordenador responsavel
pela organizacdo do Orgdo representativo, os alunos acabavam desistindo das atividades
propostas.

O Grémio Estudantil pode desenvolver vérias atividades, desde organizar
festas nos finais de semana até exigir melhorias na qualidade do ensino. Ele tem o potencial
de promover a integracdo dos alunos com toda a escola e com a comunidade. E uma das
primeiras oportunidades que os jovens tém de participar da sociedade. Com o Grémio, 0s
alunos tém voz na administracdo da escola, apresentando suas idéias e opinides.

Um Grémio Estudantil compromissado deve procurar defender os interesses

dos alunos, firmando, sempre que possivel, parcerias com todas as pessoas que participam da

Os alunos do Grémio Estudantil
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comunidade escolar. E importante trabalhar principalmente com os diretores, coordenadores e

professores, desse modo, atuara verdadeiramente em beneficio da escola e da comunidade. “O
Grémio Estudantil é uma entidade representativa dos alunos criada pela lei federal n.
7.398/85, que lhes confere autonomia para se organizarem em torno de seus interesses, com
finalidades educacionais, culturais, civicas e sociais” (LIBANEO, 2001, p. 104-105).

O fortalecimento da participacéo estudantil por meio da criacdo e consolidacéo
de Grémios Estudantis € um processo necessario para a construcdo da cultura de participacdo

e gestdo democratica na e da escola.

A efetivacdo e a consolidacdo de mecanismos de participacdo da comunidade
educacional devem ser incentivadas, mediante: Conselho Escolar, grémio
estudantil, associacdo de pais, conselhos de classe etc., na perspectiva de
construcdo de novas maneiras de se partilhar o poder de decisdo nas
instituicbes (BRASIL, 2004e, p. 32).

Ao analisarmos 0s mecanismos de acdo coletiva das escolas estudadas,
percebemos que as praticas desenvolvidas no cotidiano das escolas estdo muito distantes da
proposta tedrica ou legal.

Todas as instituicbes mencionadas sdo regulamentadas pelo Regimento
Escolar, assim como a organizac¢do interna das unidades escolares, que segue a legislacdo
vigente. Assim, a democratizacdo da escola pode ocorrer em trés instancias: ampliacdo das
possibilidades de buscar o sucesso escolar pelos alunos; fomentar inovacdes pedagdgicas; e

transformar o processo de gestéo escolar.

4.1.2 Autonomia, participacao e descentralizacéo

A autonomia é um conceito relacional (somos sempre auténomos (sic) de
alguém ou de alguma coisa) pelo que a sua acgdo (sic) se exerce sempre num
contexto de interdependéncia e num sistema de relagdes. A autonomia é
também um conceito que exprime um certo grau de relatividade: somos mais,
Ou menos, autdnomos (sic); podemos ser autdnomos (sic) em relagdo a umas
coisas e ndo o ser em relacdo a outras. A autonomia €, por isso, uma maneira
de gerir, orientar, as diversas dependéncias em que os individuos e 0s grupos
se encontram no seu meio biolégico ou social, de acordo com as suas proprias
leis. (BARROSO, 1996, p. 17)

Um dos principios da gestdo democratica e participativa € a autonomia e a

possibilidade de participacdo de todos (coletiva) na tomada de decisdes. O conceito de
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autonomia, segundo Barroso (1996), esta etimologicamente ligado a idéia de autogoverno,

isto é, a faculdade que os individuos (ou as organizacGes) tém de se regerem por regras
proprias. Contudo, se a autonomia pressupde a liberdade (e capacidade) de decidir, ela ndo se
confunde com a “independéncia”. A autonomia € um conceito relacional (somos sempre
autdbnomos de alguém ou de alguma coisa), pelo que a sua agdo se exerce sempre num
contexto de interdependéncia e num sistema de relacgdes.

Azanha (2004, p. 41) afirma que algumas palavras consideradas “sagradas”
para a época tornam-se slogans, uma delas é a palavra autonomia. Para ele, a expressao
sagrada “autonomia da escola” na realidade escolar “esvazia de seu significado pedagdgico e
a transforma num slogan. A autonomia deixa de significar uma condi¢do de trabalho que as
proprias escolas estabelecem, para ser algo outorgado por normas regimentais comuns a toda

arede”.

Quando falamos em autonomia, estamos defendendo que a comunidade
escolar tenha um grau de independéncia e liberdade para coletivamente
pensar, discutir, planejar, construir e executar seu projeto politico-pedagégico,
entendendo que neste esta contido o projeto de educacdo ou de escola que a
comunidade almeja, bem como estabelecer os processos de participacdo no
dia-a-dia da escola. (BRASIL, 2004e, p. 46)

O Artigo 15 da LDBEN (BRASIL, 1996) prevé a autonomia, ao estabelecer
que “os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educagdo basica que
0s integram progressivos graus de autonomia pedagogica e administrativa e de gestdo
financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro publico”. Aqui estd um dos
grandes desafios postos pela referida Lei as escolas publicas.

Para Paro (2005), a autonomia da escola é controlada, pois se confere o titulo
de autonomia a escola, mas ndo se proporcionam condigdes concretas para que essa
autonomia seja conquistada de acordo com os interesses da comunidade. A autonomia é uma
conquista e ndo um decreto ou uma imposigéo.

A autonomia, para se instalar no cotidiano escolar, necessita que condig¢oes
sejam de acordo com as especificidades locais de cada instituicdo escolar, a fim de poder
delinear suas acOes, respeitando os principios estabelecidos pelo sistema de ensino a que
pertence. Barroso (2003) afirma que a gestéo escolar que se compromete com a construcdo da
autonomia possui algumas caracteristicas: legitimidade, participacdo, lideranca, qualificacdo e
flexibilidade.
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As escolas brasileiras vivem o processo de construcdo de autonomia, por meio

da participacdo, do autocontrole e com responsabilidades. Trata-se, portanto, da autonomia
competente, que garante o cumprimento de normas, leis, principios e diretrizes comuns dentro
da prépria instituicdo — orientando o processo de reflexdo-acdo como elemento fundamental
ao desenvolvimento da coletividade escolar — bem como deve fomentar a capacidade da
comunidade para assumir responsabilidades pelas acOes realizadas. A autonomia escolar é
desenvolvida em quatro dimensdes: financeira, politica, administrativa e pedagdgica.

Lick (2006b) descreve alguns aspectos basicos da autonomia na gestdo
escolar: a autonomia é processo contraditorio, orienta-se por principios, amplia 0 processo
decisorio em que as responsabilidades sdo compartilhadas e ndo somente divididas; €
heterénoma, implica assumir responsabilidades; € expressdo de cidadania, implica um modelo
de gestdo compartilhada; associa-se ao empreendedorismo; corresponde a uma cultura;
pressupde trabalho em equipe e a superagéo da diviséo de trabalho.

Os principios que orientam, portanto, a pratica de autonomia em gestao escolar
sdo: comprometimento, competéncia, lideranca, mobilizacdo coletiva, transferéncia, visdo
estratégica, visdo pro-ativa, iniciativa e criatividade. Desse modo, a autonomia, no contexto
da educacéo escolar brasileira, amplia o espaco de decisédo e fortalece a melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem. Os mecanismos de construcdo da autonomia da gestdo escolar
sdo: oOrgaos colegiados, eleicdo de diretores, descentralizacdo dos recursos financeiros.
Destarte, a autonomia proporciona a aproximacdo entre a tomada de decisdo e a acdo,
garantindo maior adequacéo das acGes com as condigdes existentes.

Quadro 5: Sintese das respostas sobre autonomia.

Técnica: entrevista

Instrumentos: diario de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras

Data de realizacdo: agosto de 2006

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama

“Nossa autonomia é relativa, | “A escola tem autonomia | “Temos autonomia relativa. A lei
pois ndo somos sistema e | financeira. Mas, fica s6 nisso. | fala da autonomia, mas ficamos
dependemos das determinactes | Ndo ~ somos  sistema e | nas mdos do Estado e da SME o
do Estado. Se fosse sistema, ai | dependemos dos outros. Nossa | tempo todo. Parece que a
sim, terfamos autonomia para | autonomia ndo é completa”. autonomia fica s6 no papel”.

agir de acordo com 0s nossos
interesses”.

Fonte: Diario das ObservacGes Digital.
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Diante das falas das diretoras entrevistas, percebemos que elas esperam que a

autonomia venha das instancias superiores por meio de determinacdes e criacdo do sistema
municipal de educacdo. Entretanto, ressaltamos que a autonomia ndo se constroi com regras e
normas que limitam os aspectos operacionais a serem seguidos pela escola. O processo de
construcdo da autonomia é guiado por principios e estratégias democraticas e participativas,
“a autonomia so € legitima quando exercida em favor da melhoria da qualidade do ensino,
voltada para o atendimento as necessidades educacionais de seus alunos, numa auténtica
atuacéo de carater social” (LUCK, 2006b, p. 86).

A autonomia das escolas néo se resume simplesmente a uma forma do Estado
repassar suas responsabilidades, mas reconhecer que determinadas acdes necessitam ser
realizadas pela comunidade escolar, e que esta pode melhor gerir 0s recursos repassados as
unidades escolares. Para isso, a escola e o sistema de ensino precisam estabelecer uma relagéo
de confianga com compromissos e objetivos claros e definidos. Estamos falando, portanto, de

mudancgas culturais profundas e significativas das praticas até hoje desenvolvidas.

Autonomia é caracteristica de um processo social de realizagdo cotidiana, que
se expressa mediante iniciativas coletivas, orientadas para a resolugdo dos
problemas afetos a escola e sua capacidade de oferecer educacdo de
qualidade para seus alunos. (LUCK, 2006b, p. 94-95)

A construcéo da autonomia escolar, como vimos, € um movimento mundial, é
uma tendéncia da globalizacao e repercute em significativas altera¢cdes nos modelos de gestéo.
Para que a construcdo da autonomia da gestdo escolar se efetive, faz-se necessario que haja
organizacdo dos mecanismos de gestdo colegiada, a formacdo de parcerias, 0
desenvolvimento de espirito comunitario e de equipe, o desenvolvimento de competéncias de
autogestéo.

A autonomia da gestdo escolar € vista também como a associacdo entre a
tomada de decisdo e a acdo, a articulagcdo entre planejamento e 0 compromisso com sua
execucdo, a avaliagdo constante dos resultados e dos recursos despendidos. Portanto,
concluimos que a autonomia consiste num processo coletivo de participacdo e um
compromisso em partilhar responsabilidades no estabelecimento de ensino, por meio de
decisdes conjuntas. A préatica da gestdo democrética participativa implica a ampliacdo dos
horizontes historicos, culturais e politicos das instituicbes escolares a fim de construir sua

autonomia.
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Participacdo efetiva e gestdo democratica sdo fundamentais para que a
autonomia escolar seja resultado da construgdo coletiva e democrética de
projetos, na instituicdo educativa, que venham a atender aos anseios da
comunidade escolar. (BRASIL, 2004e, p. 48)

Portanto, a autonomia tem sido uma fic¢do nas escolas publicas municipais de
Bauru, na medida em que raramente ultrapassou o discurso politico. E ainda nos arriscamos
que dizer que as diretoras desconhecem teoricamente o significado do termo.

A conquista da autonomia da escola esta nas mados dos profissionais que nela
atuam, bem como nas formas de participacdo proporcionadas pela gestdo escolar. O conceito
de autonomia relaciona-se com a descentralizacdo, como uma tendéncia mundial de
globalizagdo e mudanga paradigmatica que proporciona significativas alteragdes nas

concepcdes de gestdo escolar e, conseqiientemente, em sua concretizacao.

O conceito de participacdo se fundamenta no de autonomia, que significa a
capacidade das pessoas e dos grupos de livre determinacédo de si préprios, isto
é, de conduzirem sua prépria vida. Como a autonomia opfe-se as formas
autoritarias de tomada de decisdo, sua realizagdo concreta nas instituicoes € a
participacdo. (LIBANEO, 2001, p. 80)

Para efetivar o modelo participativo, é necessario que meios e condigdes
favoraveis para tal sejam cultivados na cultura escolar. Para isso, garantias de infra-estrutura
adequada, quadro de pessoal qualificado e apoio estudantil sdo essenciais. A participagdo é
um processo de construcdo coletiva; é considerada o principal meio de se assegurar a gestao
democratica na escola, pois envolve os profissionais e possibilita que o processo de tomada de
decisdo seja coletivo. E também uma possibilidade de combater as formas autoritarias de
exercicio do poder. Entretanto, essa participacdo ndo se manifesta de forma rapida e
espontanea, requer um trabalho de mobilizagéo e conscientizacdo de todos os envolvidos para
que estes percebam a relevancia de participar da elaboracdo e constru¢do dos projetos da

escola.

A participacdo pode ser entendida, portanto, como processo complexo que
envolve varios cenarios e multiplas possibilidades de organizagdo. Ou seja,
nao existe apenas uma forma ou ldgica de participacdo: ha dindmicas que se
caracterizam por um processo de pequena participacdo e outras que se
caracterizam por efetivar processos em que se busca compartilhar as agdes e
as tomadas de decisdo por meio de trabalho coletivo, envolvendo os diferentes
segmentos da comunidade escolar. (BRASIL, 2004e, p. 14)
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Torna-se necessario frisarmos que a participacdo se efetiva no exercicio do

didlogo entre as partes. A decisdo partilhada envolve varias acGes que se interligam:
construcdo coletiva do projeto-politico da escola, desenvolvimento da autonomia,
fortalecimento da participagdo estudantil, garantia de financiamento publico da educacéo e da
escola — nos diferentes niveis e modalidade de ensino —, discusséo e implementacdo de novas
formas de organizacao e gestao escolar.

Diante da proposta de gestdo participativa na escola, superam-se 0S processos
centralizados de direcdo e gestdo; as decisdes nascem das discussfes coletivas envolvendo
todos os segmentos da unidade escolar, unindo, assim, o pedagdgico ao politico.

O modelo de gestdo escolar democratico e participativo fundamenta-se,
destarte, no principio da autonomia. Libaneo (2001) afirma haver cinco fundamentos do
trabalho participativo: a equipe deve ter um objetivo comum de trabalho; buscar alcancar esse
objetivo mesmo que com sacrificios; definir as diretrizes da autoridade e da responsabilidade
para assim serem compreendidas por todos; estabelecer canais de comunicacgéo; o lider tem
como responsabilidade unir as pessoas, formando uma equipe homogénea. Fica explicita a
necessidade da gestdo escolar compartilhar objetivos comuns e envolver sua equipe de
trabalho na execucgéo dessa proposta, com responsabilidade e mobiliza¢do para agdo conjunta.

Quadro 6: Sintese sobre participacéo.

Técnica: observacao participante

Instrumentos: diario de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras, professores e alunos

Data de realizagdo: fevereiro a dezembro de 2006

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama

A participacdo é limitada. | A participacdo € nula. Ndo h& | Ndo ha& espaco para participacéo,
Professores  participam  das | espago para discussdo. Os | seja dos alunos, professores e
discussfes sobre elaboracdo de | professores nédo sdo | funcionarios. A  centralizagdo
projetos. Alunos ndo participam | consultados. Os alunos ndo | impera sobre 0s processos de
da elaboragdo dos projetos, | participam das decisGes. Tudo é | tomada de decisdes. O poder
apenas na execucdo. Ndo ha | centralizado nas maos da | centraliza-se nas méos da diretora.
espaco coletivo para discussdo. | diretora e da coordenadora
pedagégica.

Fonte: Diario das Observacdes Digital.

A participacdo é uma conquista que ainda nao alcangcamos efetivamente, é um
processo inerente a gestdo escolar e educacional que se constroi concretamente no proprio

cotidiano do fazer e saber escolares.
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Os mecanismos de participacdo colegiada, nas escolas, sdo classificados como

as formas ou maneiras que 0s segmentos sociais — envolvidos nas comunidades escolares e
locais — possuem de participar ativamente da escola por meio da discussdo. Essa intervencao
participativa pode ocorrer de diversas maneiras, 0 que depende de como os sistemas e as
escolas véo definir e gerir suas a¢bes politico-pedagdgicas.

Os interesses sobre esse tema revelam o reconhecimento da importancia de
melhor compreensdo sobre os processos de participacdo e as condi¢cBes por que esses se
efetivam no cotidiano escolar, buscando-se superar a omissdo, o conformismo e a
conformidade por meio da conscientizagdo. Urge, portanto, que a participacédo seja consciente
e efetiva.

A participacdo consciente € o caminho para a constru¢cdo da autonomia.
Somente por meio da pratica participativa consciente é possivel superar a pratica
individualista de exercicio do poder e proporcionar a constru¢cdo de competéncias
sociopoliticas.

Lick (2006c) identifica, nas escolas, praticas de pseudodemocracia: tomada de
decisdo por faléncia ou omissdo. A construgdo de uma sociedade democratica que se
fundamente na participacdo consciente das pessoas s sera possivel se ocorrer: a promogéo da
construcdo coletiva das organizacOes; a possibilidade de apreender novas habilidades que
fomentem participacdes conscientes e efetivas e o desenvolvimento do potencial de

autonomia, tanto das pessoas quanto das instituigdes.

A participacdo, em seu sentido pleno, caracteriza-se por uma forca de atuacéo
consciente pela qual os membros de uma unidade social reconhecem e
assumem seu poder de exercer influéncia na determinacdo da dindmica dessa
unidade, de sua cultura e de seus resultados, poder esse resultante de sua
competéncia e vontade de compreender, decidir e agir sobre questbes que lhe
sdo afetas, dando-lhe unidade, vigor e direcionamento firme. (LUCK, 2006c,
p. 29)

A autora analisa os varios tipos de participacdo, assim, temos a participacdo
descrita de varios modos:

(a) como presenca: ocorre por meio da obrigatoriedade, por eventualidade ou
por necessidade, proporcionam uma atuacéo passiva e uma inércia diante da realidade;

(b) como expressao verbal e discussao de ideias: considera a escola um espaco

democratico, fazendo uso da liberdade de expressao;
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(c) como representacdo: necessaria quando 0s grupos sao grandes, como no

caso dos Conselhos Escolares, das Associagdes de Pais e Mestres e dos Grémios Estudantis;

(d) como tomada de decisdo: significa compartilhar o poder, as
responsabilidades, efetivando a acdo coletiva de tomada de decisdo; envolve o processo de
conscientizacao e,

(e) como engajamento: representa o nivel mais pleno, envolvendo o estar
presente ativamente, oferecendo idéias, opinides e colaborando ativamente com a execucdo
das propostas coletivas; 0s processos sociais e 0 compromisso com 0 que se faz ocorrem de
forma dinédmica.

A acdo participativa consciente, em educacdo, promove 0 envolvimento de
todos na construcdo da escola como organizacdo dindmica e competente, fundamentada no
compromisso e no respeito a diversidade, considerando o conjunto de fatores do entorno,
privilegiando valores e principios.

Os processos de participacdo na escola ndo podem ser estabelecidos apenas
parcialmente, camuflando-se a realidade. Para Lick (2006c), a participacdo possui trés
dimensGes. A primeira, a dimensdo politica, refere-se ao sentido do poder das pessoas de
construirem historia, seja a sua ou da organizacdo a que pertencem; compartilham o poder e
fomentam o aumento do poder de todos, assim constrdi-se autonomia. A segunda, a dimenséo
pedagdgica, refere-se ao processo formativo de promocao de aprendizagens significativas e
construcdo de conhecimento baseado na relagdo acdo-reflexdo. A terceira, a dimensdo técnica,
é necessaria para o desenvolvimento de qualquer projeto pedagdgico; é a efetividade de uma
acao politica que envolve competéncia técnica e compromisso politico.

Concluimos que ha um largo fosso entre o discurso pedagdgico e seu processo
de concretizagdo. As mudancas promovem desestabilizacdo da ordem vigente e, quanto maior
a burocratizagdo, menor sera o nivel de participacdo e envolvimento efetivo dos membros
com relacdo ao trabalho escolar. Desse modo, cabe a gestdo escolar o desenvolvimento das
seguintes acoes:

e Difusdo continua de informacdes claras e precisas a respeito das questbes
fundamentais da vida escolar.

e Estabelecimento de adequacdo entre a geracdo e a disseminagdo de informacdes
no contexto escolar e as linhas de acdo pedagdgicas necessarias para promover 0s

objetivos da escola.
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e Desenvolvimento cultural e capacitagdo técnico-operacional dos professores, para

que possam atuar em dimensdo profissional, segundo os principios da gestdo

participativa.

O objetivo da participacdo escolar efetiva é a transformacdo da prética
pedagdgica e da estrutura social, 0 que proporcionara avangos na aprendizagem. A promocao
da participacdo objetiva desenvolve o ser humano como ser social e transforma a escola em
unidade social dinamica, aberta a comunidade. Proporciona também o fortalecimento do
senso comunitario, garantindo a coletividade efetivamente. Nesse sentido, a escola necessitar
“ter flexibilidade suficiente para adaptar-se a novas demandas por melhoria da qualidade do
ensino” (SILVA, 1996, p. 26).

E com essa perspectiva que a participacdo assume uma dimensdo politica.
Ratificamos que a participacdo necessita ser entendida como processo dindmico e interativo
entre pessoas, processos esses que ultrapassem os limites da tomada de decisdo

individualistas.

A participagdo da comunidade na escola, como todo processo democratico,
é um caminho que se faz ao caminhar, o que ndo elimina a necessidade de
se refletir previamente a respeito dos obstaculos e potencialidades que a
realidade apresenta para a agéo. (PARO, 2005, p. 17)

Portanto, diante do exposto teoricamente e do observado no cotidiano das
escolas, concluimos que a participacao (quando ha) é relativa. Ha centralizacdo de poder e de
tomada de decisdes. Como falar quem democracia na escola se ndo ha possibilidade de
participacao?

Essa andlise leva-nos a repensar a questdo da descentralizagdo. A idéia da
descentralizacdo ndo € recente na historia educacional brasileira. Com o Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, encontramos a semente desta idéia. Anisio Teixeira foi o
responsavel pelo avanco da descentralizacdo quando prop6s a municipalizacdo, que ganhou
forca com a Lei n.° 5.692/71; com a Constituicdo de 1988 e com as propostas do Banco
Mundial, nos anos 1990, por considerar que a descentralizacdo era a condicdo necessaria para
a melhoria da qualidade do ensino.

A descentralizacdo € um dos componentes de uma reforma mais ampla dos

processos e das estruturas governamentais internacionais e nacionais. Ganhou forgca também
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com a Lei n.° 9.394/96, com o processo de municipalizacdo e com o Fundo de Manutencéo e

Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).

A descentralizacdo do ensino é um processo de extrema importancia, mas ao
mesmo tempo complexo num pais como o Brasil, que possui grande dimensdo territorial,
diversidades regionais e dificuldades de efetiva comunicacdo como também no entendimento
das informacdes transmitidas.

As politicas de descentralizacdo abrangem os aspectos econémico-financeiro,
pedagdgico e administrativo. Politicas educacionais realmente eficazes devem ter como
principio a democratizacdo da sociedade e ndo a racionalidade, como temos observado nos
ultimos anos. O movimento de descentralizacdo € uma tendéncia internacional e esta
relacionado com os seguintes fatores:

e Necessidade de uma organizacédo social e um processo educacional dinamico.

e Concretizagdo de ideais democréaticos e participacdo consciente.

e Aproximacéo de todos na tomada de decisdo das acoes.

e Necessidade de estabilidade em relagdo as acBes politicas e essas, no Brasil, tém
oscilado entre a centralizacdo e a descentralizacéo e,

e Reconhecimento de que as escolas possuem caracteristicas diferentes.

Varios autores discutem a questdo da descentralizacao.

Para Lick (2006b, p. 21), “a gestdo da autonomia da escola constitui-se na
expressao da descentralizagdo do ensino e democratizacdo da escola”. A autora acrescenta que
a descentralizacdo possui trés ordens de entendimento: a primeira, de natureza operacional; a
segunda, de carater social e a terceira, de carater politico.

Thurler (2001) afirma que a descentralizagdo ndo é garantia de participacdo,
pois os diretores de escola podem confiscar o poder concedido as instituicbes. A
descentralizacdo é uma evidéncia dessa mudanca paradigmatica, pois considera a participacdo
baseada em principios democraticos.

Novoa (1999, p. 17) defende a descentralizacdo como a possibilidade de as
escolas adquirirem maior mobilidade e flexibilidade. “O poder de decisdo deve estar mais
préximo dos centros de intervencao, responsabilizando directamente (sic) os actores (Sic)
educativos”.

Para Barroso (2003), a descentralizacdo € a alteracdo que tem como premissa a
transferéncia de poderes e fun¢des em nivel nacional, regional e local, concebendo a escola o

lugar central na tomada de deciséo.
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Paro (2005) afirma que, com a divisdo de responsabilidades, quem ganha

poder é a propria escola. A descentralizacdo e a autonomia ndo sdo meramente mecanismos

de transferéncia de responsabilidades, mas uma conquista da escola pablica brasileira.

Quadro 7: Sintese das respostas sobre descentralizacao.

Técnica: entrevista

Instrumentos: didrio de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras

Data de realizacdo: outubro de 2006

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama
“Ndo temos descentralizagdo | “A descentralizacdo ndo existe. | “A  descentralizagcdo existe SO
porque ndo somos sistema (...). | N&o SOmMos sistema, | quando temos problemas. N&o

E na escola isso é refletido
porque ficamos presos as
determinagdes de fora”.

dependemos dos outros e das
suas vontades”.

temos condicBes de ser sistema por
isso ndo temos descentralizagéo”.

Fonte: Diario das Observacoes Digital.

Na escola, a descentralizacdo e a democratizagdo esbarram, na maioria das
vezes, na estrutura de poder existente. Para que a descentralizacdo e a democratizacdo
ocorram, no cotidiano escolar, faz-se pertinente que haja um sistema de relacionamento que
possibilite a participacdo e contribuicao de todos.

A descentralizacdo dos recursos financeiros é outro fator que proporciona o
avango na autonomia da escola, pois repassa para as escolas 0s recursos necessarios que irdo
atender as suas necessidades cotidianas. Fator esse que ndo foi mencionado pelas diretoras,
mesmo recebendo mensalmente os recursos da APM e anualmente os recursos do PDDE.

O gestor escolar exerce — na unidade escolar, diante da proposta de gestdo
democrética — um papel de lideranca democratica pelo qual € capaz de dividir com os outros
(professores, pais, funcionarios) o poder de decisdo sobre os assuntos da unidade escolar. Esta
postura de atuacdo ndo diminui suas responsabilidades, mas estimula a habilidade de
mobiliza¢do. Diante disso, ndo podemos deixar de mencionar a habilidade de lideranca a ser
exercida pelo gestor escolar, pois cabe a ele articular as questdes da administracdo central as
necessidades da unidade escolar (LIMA, 1995).

Portanto, depois das observacdes dos participantes e das entrevistas sobre
autonomia, participacdo e descentralizacdo, parece-nos que as diretoras desconhecem a
importancia desses mecanismos como pilares do trabalho administrativo e pedagdgico e,
conseqiientemente, para a melhoria da qualidade do ensino.
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4.1.3 Planejamento e projeto politico-pedagbgico

O projeto é um meio de engajamento coletivo para integrar agdes dispersas,
criar sinergias no sentido de buscar solucdes alternativas para diferentes
momentos do trabalho pedagdgico-administrativo, desenvolver o sentimento
de pertenca, mobilizar os protagonistas para a explicitacdo de objetivos
comuns definido o norte das acfes a serem desencadeadas, fortalecer a
construcdo de uma coeréncia comum, mas indispensavel, para que acao
coletiva produza efeitos. (VEIGA, 2003, p. 275)

O planejamento e o projeto politico-pedagdgico podem representar processos
democraticos de decisdes, por organizar o trabalho pedagdgico de maneira coletiva. E na
coletividade das organiza¢Ges que a autonomia se faz presente e o processo de discussao
possibilita a mudanca das organizacdes.

Para Oliveira (2004), as reformas educacionais ocorridas a partir da década de
1990 alteraram o sistema educativo e repercutiram por meio de mudancas relativas a
organizacdo escolar, provocando a reestruturagdo do trabalho pedagogico. Essas reformas
educacionais tém como eixo principal a educacdo voltada a eqlidade social e a participacdo
da comunidade, nos processos decisorios da escola por meio da gestdo democratica.

Diante dessa discussdo, ganha espaco o projeto politico-pedagdgico como um
instrumento essencial a construcdo de processos envolvendo a participacdo na escola e a
implementacdo da gestdo escolar democratica, pois se tornam seminais diversos segmentos
para elaboracéo e acompanhamento.

Planejar é essencial para que as acGes ndo acontegcam na base do improviso.
Planejamento € um ato mental que se concretiza em planos e projetos que delineiam um
esquema representativo de uma ideéia.

Para Libaneo (2001, p. 123), o planejamento escolar € uma atividade de
previsdo da acdo e implica a definicdo das necessidades, dos objetivos, com o objetivo de
atingir, “dentro das possibilidades, procedimentos e recursos a serem empregados, tempo de
execucdo e formas de avaliacdo”.

O exercicio de planejar refere-se a uma antecipacdo da préatica, de modo a
prever e programar as acdes e os resultados desejados. Esse processo é necessario para que se

tomem decisOes coerentes e coesas com 0s objetivos que desejamos alcancar.
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No planejamento escolar, as atividades planejadas sdo determinadas por uma

intencionalidade educativa que envolve objetivos, valores, atitudes, conteddos, modos de agir

dos educadores que atuam na escola.

Quadro 8: Sintese sobre o planejamento escolar.

Técnica: observacdo participante

Instrumentos: didrio de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras, coordenadoras e professores

Data de realizacdo: fevereiro de 2006

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama
Os professores reunir-se-do para | A diretora abriu a reunido com | A coordenadora abriu a reunido,
a discussdo do planejamento | os professores, que depois | explicando como deveria ser
sob orientacdo das | foram para as salas de aula | apresentado o plano. Os
coordenadoras. A reunido foi | elaborar 0S planos | professores foram para as salas de
aberta pela diretora e depois | individualmente. N&o houve | aula e elaboraram o material
foram formados grupos de | discussdo. individualmente.
trabalho com a orientagdo das
coordenadoras.

Fonte: Diario das Observacoes Digital.

Diante do exposto, analisamos que, somente na Escola Alfa, houve discussao
coletiva sobre o planejamento escolar; nas demais escolas estudadas, o trabalho foi individual.
Sabemos que o planejamento escolar nunca € individual, pois ocorre por meio de discussao e
elaboracdo conjunta. Seu carater processual proporciona a reflexdo e a acdo. Suas fungdes sdo
diagnosticar e analisar a realidade da escola; definir objetivos e metas; determinar as
atividades e as tarefas a serem desenvolvidas.

Com relagéo ao projeto politico-pedagogico, Veiga (2003) afirma haver duas
perspectivas sobre o significado do projeto politico-pedagogico: acdo regulatoria ou técnica e
acdo emancipatoria e edificante.

No primeiro, nega-se a diversidade de interesses dos sujeitos envolvidos no
processo. “A inovacdo regulatdria significa assumir o projeto politico-pedagdgico como um
conjunto de atividades que vao gerar um produto: um documento pronto e acabado. Nesse
caso se deixa de lado o processo de produgéo coletiva” (VEIGA, 2003, p. 267).

No carater regulatorio do projeto politico-pedagdgico, o processo de mudanca
é fragmentado, limitado, racional, técnico, burocratico e autoritario. E um instrumento que
legitima o controle burocratico.

“A inovacédo de cunho regulatdrio ou técnico nega a diversidade de interesses
e de atores que estdo presentes, porque ndo € uma acdo da qual todos participam e na qual
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compartilham uma mesma concepcao de homem, de sociedade, de educacao e de instituicdo

educativa” (VEIGA, 2003, p. 271).

Por outro lado, a inovacéo possibilita a comunicacédo e o dialogo de diferentes
sujeitos sobre os saberes contextualizados histérica e socialmente, proporcionam a
argumentacdo, a solidariedade. E um processo de construgdo que provoca rupturas

epistemoldgicas.

Sob a perspectiva emancipatéria, a inovagdo e o projeto politico-pedagégico
estdo articulados, integrando o processo com o produto porque o resultado
final é ndo sé um processo consolidado de inovacdo metodoldgica, na esteira
de um projeto construido, executado e avaliado coletivamente, mas um
produto inovador que provocara também rupturas epistemolégicas. (VEIGA,
2003, p. 267)

A autora afirma que o projeto politico-pedagdgico apresenta as seguintes
caracteristicas: democratizacdo da escola; processo de orientacdo da reflexdo e da acdo;
consideracdo da diversidade; favorecimento do clima de confianga, didlogo, cooperagéo,
tomada de decisGes coletivas; autonomia; participagéo; relacbes com o contexto social.

O projeto politico-pedagdgico é um instrumento de planejamento coletivo, que
resgata a unidade do trabalho escolar e garante a ndo-fragmentacéo entre os que planejam e 0s
gue executam, pois € elaborado, executado e avaliado em conjunto.

Desse modo, vale o esforco de ratificar que o projeto politico-pedagdgico
caracteriza-se como a contextualizagcdo do processo de planejamento. E um documento que
detalha objetivos, diretrizes e acfes do processo educativo a ser concretizado pela escola, de
acordo com as determinacdes legais do sistema e as exigéncias sociais. Expressa a cultura da
escola, suas crencas, valores e significados, que orientam a pratica.

Para Rossi (2004), com a Lei n.° 9394/96, o projeto politico-pedagogico
transformou-se num instrumento de possibilidade de mudanca significativa. Os projetos
reguladores também conhecidos como projeto-vago, projeto-manutengdo, projeto-ficcao,
projeto-oficio, projeto-cerimdnia, ndo possibilitando qualquer mudanca na realidade. J& os
projetos emancipatorios contribuem para o exercicio da democracia e para a luta por
transformac&o social. E inconcluso, pois necessita de revisdo constante. E cooperativo, pois é
realizado no coletivo. Demonstra a autonomia da equipe escolar. Também podemos afirmar
que é politico — no sentido do compromisso da escola com a formacdo do cidaddo —, e é
pedagbgico porque define as acdes educativas, as construcdes curriculares, o processo de

formacéo continuada, a fim de alcancar os objetivos educacionais.
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Quadro 9: Consideracdes sobre o Projeto Politico-Pedagdgico.

Técnica: observacdo participante, analise de documentos

Instrumentos: didrio de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras, coordenadoras e professores

Data de realizagdo: fevereiro de 2006

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama

No inicio do ano, a diretora | A escola ndo tinha PPP e | A escola ndo tinha PPP. A diretora
convocou 0s professores para | também ndo houve convite nem | e a coordenadora iniciaram sua
participar da elaboracdo do PPP | mobilizacdo para elaboracéo do | elaboragdo, mas ndo concluiram.

da escola. Como ndo houve | mesmo.
adesdo, a elaboracdo do
documento ficou sob
responsabilidade das
coordenadoras e de duas
professoras que apresentaram o
documento no més de setembro.

Fonte: Diario das Observac@es Digital.

Gadotti (2000) salienta que o discurso sobre autonomia, participacao,
cidadania e elaboracdo do projeto politico-pedag6gico vem marcando o debate educacional.
Os elementos facilitadores do éxito da elaboracdo do projeto politico-pedagodgico, segundo
ele, sdo: comunicacdo; adesdo voluntaria; suporte institucional e financeiro; controle,
acompanhamento e avaliacdo; atmosfera; credibilidade; referencial teérico. E um ponto de
articulacdo entre o individual e o social, € um movimento dialético entre interesses externos
(reguladores de suas funcdes) e internos (proprios da vida e da cultura escolar).

Para Charlot (2004, p. 116), todo programa pedagogico esta baseado numa
concepcao politica. Nas escolhas técnicas, operam o0s valores éticos e politicos, uma
representacdo de ser humano, de sociedade, das relacbes que mantém com o mundo, com 0S

outros e consigo mesmo. Em suas palavras:

os debates pedagdgicos nunca sdo meramente pedagdgicos; eles sempre tém
uma dimensdo politica. Um projeto pedagdgico ndo é apenas um programa
de acdes, de organizacdo, de gesto, mas remete a valores fundamentais. [...]
um projeto pedagdgico ndo pode ser deduzido apenas do projeto politico.
Ele apresenta uma dimenséo especifica: é o projeto politico que é aplicado
as criangas e aos adolescentes, a educacdo desses jovens, a sua educacao em
escolas. Portanto, todo projeto pedagdgico apresenta uma dimensao politica
especifica.

Ao final de 2006, apenas a Escola Alfa tinha o documento. Entretanto,

ressaltamos que este foi elaborado sem a participacdo dos professores. Acreditamos que um
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dos caminhos para a construcdo da escola inclusiva é a constru¢cdo do Projeto Politico-

Pedagogico, especificando o perfil do alunado; o conjunto de necessidades educacionais
especiais presentes na unidade; as Adaptacdes Curriculares de Grande Porte; planejar o
envolvimento das familias e da comunidade no processo de constru¢do da inclusdo em sua
unidade escolar; promover atividades (palestras, projecao de filmes, discussao sobre material
audiovisual, etc.) de sensibilizacdo e de conscientizacdo sobre a convivéncia na diversidade
para alunos, professores, familias e comunidade. Infelizmente, ndo encontramos qualquer

desses itens no unico Projeto Politico-Pedagdgico estudado.

4.1.4 Avaliagdo das escolas e qualidade do ensino

Qualidade é uma palavra polissémica, ou seja, comporta diversos significados
e por isso tem potencial para desencadear falsos consensos, na medida em que
possibilita interpretacdes diferentes do seu significado segundo diferentes
capacidades valorativas. (OLIVEIRA, ARAUJO, 2005, p. 3)

A questéo da avaliacdo das escolas e a qualidade do ensino tém sido discutidas
por varios autores (LIBANEO, 2001; RIOS, 2001; SOARES, 2003; OLIVEIRA, ARAUJO,
2005; MACHADO, 2006), pois alguns desses conceitos estdo sendo utilizados com
freqliéncia no discurso politico educacional. Em alguns casos, percebemos o uso desses
conceitos como slogans.

O conceito de qualidade na educacdo, que a nosso ver depende do contexto
historico em que esta sendo analisado, estabelece relacdo direta com outros conceitos, como

enfatizaremos, no caso, a avaliacdo. Para Rios (2001, p. 20):

Um olhar critico vai revelar que a questdo da qualidade na educacdo se
encontra reduzida, na perspectiva da Qualidade Total e em varias outras
abordagens que encontramos hoje nas escolas. E importante, no entanto, que
se reafirme a procedente e sempre atual preocupacdo com a qualidade do
trabalho na educacdo. Que necessitamos de uma educagdo de qualidade é
inquestionavel. O que se deve questionar é qual o significado que se da a
gualidade, conceito que guarda em sua compreensdo uma multiplicidade de
elementos.

Na escola, o conjunto de fatores, como gestdo, formacdo de professores,
rendimento dos alunos, estrutura fisica, equipamentos, comunidade, ddo o status de qualidade.

Mas destacamos que a qualidade estd também relacionada com o olhar de quem avalia e
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atribui juizos de valor, por isso a definicdo de qualidade é pessoal e variavel. Entdo, a

definicdo desse conceito se torna dificil, pois depende de como cada pessoa reflete esse
conceito de acordo com a perspectiva introspectiva (SOARES, 2003).

Sendo assim, Rios (2002, p. 64) acrescenta:

O conceito de qualidade é totalizante, abrangente, multidimensional. E social
e historicamente determinado por que emerge em uma realidade especifica e
em um contexto concreto. Portanto, uma analise critica da qualidade devera
considerar todos esses aspectos, articulando aqueles de ordem técnica e
pedagdgica aos de carater politico — ideoldgico.

O termo qualidade, ao longo dos anos, vem tomando forma e conteldo
diferenciados acompanhando as mudancas sociais e educacionais. Os termos “Qualidade
Total” e suas vertentes, de padrdo elitista, neoliberal e excludente, ditadas pelo mercado,
ganhou espaco no discurso educacional. Essa proposta, no sistema escolar, objetiva o
“treinamento de pessoas para serem competentes no que fazem, dentro de uma gestéo eficaz
de meios, com mecanismos de controle e avaliacdo dos resultados, visando a atender a
imperativos econémicos e técnicos”. A qualidade total fundamenta-se em concepcdes
pragmaticas, empresariais e economicistas (LIBANEO, 2001, p. 53).

A consequiéncia dessa proposta, no cotidiano escolar, é a supervalorizagdo dos
resultados das avaliagdes, compondo um sistema avaliativo que *“nega-se a educagdo do
cidaddo quando se promove automaticamente, fazendo os estudantes avancarem na escola
para séries seguintes sem que tenham aprendido. A escola s6 faz sentido como espago de
formagdo humana, de aprendizagem significativa” (BRASIL, 2004c, p. 23).

A qualidade a que nos referimos estd relacionada a proposta de educacao
emancipatéria, fomentando o desenvolvimento das relacdes sociais, politicas, econémicas e
culturais contextualizadas, a fim de fortalecer a escola publica e construir a democratizagéo e
a verdadeira qualidade do ensino. Isso supBe o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e atitudes. A escola de qualidade valoriza os aspectos culturais, antropolégicos,
econdmicos e politicos dos seus alunos. A proposta de avaliacdo que consideramos pertinente
ao modelo de educacdo emancipatdria visa a solidariedade e a inclusdo. Essa avaliacdo possui
trés caracteristicas: avaliagdo compreensiva e global do processo de ensino e aprendizagem;
avaliacdo democratica em que os resultados sdo discutidos e negociados entre os participantes
do trabalho escolar; e auto-avaliacdo, que envolve um processo reflexivo e rigoroso de

planejamento-observacao-analise-reflexo-planejamento (LIBANEO, 2001).
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A escola de qualidade possui os seguintes aspectos: € pluralista e assim admite

correntes de pensamento divergentes com respeito a diversidade e ao diferente; é humanista e,
desse modo, identifica 0 homem como foco do processo educacional; tem consciéncia do seu
papel politico como instrumento de emancipacdo. Atualmente, acreditamos que essa proposta
é uma utopia.

Ao buscarmos uma definicdo de educagdo de qualidade, encontramos a visdo
da escola como local de ascensdo social que afirma os preceitos liberais e busca mascarar o
abismo existente entre as classes sociais.

Com a emergéncia de um novo paradigma econdmico, e como conseqiiéncia
dos avancos cientificos e tecnoldgicos, a reestruturacéo do sistema de producédo, as mudancas
no mundo do conhecimento afetaram a organizacdo do trabalho e o perfil dos trabalhadores,
repercutindo na qualificagdo profissional e nos sistemas de ensino e nas escolas. O
compromisso da escola focalizar-se em proporcionar o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades e atitudes, indispensaveis a formacédo do cidaddo consciente, critico, participativo
e preparado para viver na sociedade contemporanea esta longe de ser uma realidade em nosso
pais.

As mudangas provocadas pela informatizagdo, pela globalizacdo e pelo
neoliberalismo provocam a passagem da sociedade industrial para a sociedade informacional.
Encontramos crises politicas, éticas, sociais influenciando o cotidiano escolar. A escola
publica que temos vive um completo caos, “é palco de um processo real, complexo, que
apenas parcial e fragmentariamente, é reflexo dos objetivos, contetdos, métodos e diretrizes
emanados da legislacdo e da literatura oficial” (MACHADO, 2006, p. 17).

Diante da situacdo que temos, caberia a escola proporcionar aos alunos
experiéncias concretamente relacionadas ao cotidiano que ampliem seus conhecimentos e
desenvolvam capacidade de questionar, descobrir, criar, criticar e transformar a realidade em
que vivem; aumentando-lhes a capacidade de conviver harmonicamente em sociedade;
contribuindo para a construcdo de uma nova sociabilidade humana fundamentada na

colaboracéo, co-responsabilidade e solidariedade.

Colocar a servico dos alunos, ainda que estreitas, as possibilidades, de
autonomia e democracia, sendo contemporaneo de seu tempo, e acima de
tudo, desenvolvendo a humanidade do homem, o que significa implementar a
légica do direito a educacdo a partir do educando concreto que no dia-a-dia
cruza os limites da escola. (MACHADO, 2006, p. 26)
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A escola € o espaco adequado para analisar e criticar as informagdes, na

medida em que instrumentaliza conceitualmente os alunos para o exercicio da cidadania. E
responsavel por realizar a sintese entre a cultura e o saber da comunidade em que o aluno esta
inserido, e que fazem parte da sua historia, constituindo-se ponto fundamental na sua
educagdo emancipatoria.

Para Soares (2003, p. 39):

Um dos grandes desafios da educacdo, em paises com disparidade de renda,
como 0 nosso, consiste em alterar a cultura institucional, essencialmente
tradicional e burocratica, que termina por colaborar com a manutencdo da
exclusdo, por uma outra cultura que permita a inclusdo social (através da
aquisicdo de conhecimentos culturais, cientificos e tecnoldgicos exigidos pela
sociedade contemporanea).

A educacdo nacional esta muito distante do conceito de qualidade, a nosso ver
falar de qualidade no contexto educacional brasileiro contemporaneo torna-se uma utopia.
Entrelacada a questdo da qualidade, encontramos a avaliacdo. “A avaliacdo é um termo que
diz respeito a um conjunto de ac¢Ges voltadas para o estudo sistematico de um fenémeno, uma
situacdo, um processo, em evento, uma pessoa, visando a emitir um juizo de valor”
(LIBANEO, 2001, p. 199). O processo avaliativo envolve a coleta de informagcdes e a analise
valorativa e apreciativa do material coletado para delinear novas a¢6es. Em educacdo, durante
varias décadas, a avaliacdo se restringiu apenas a avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

Na contemporaneidade, com as propostas de globalizacdo e o desenvolvimento
econémico, encontramos a avaliacdo externa do trabalho escolar, ou seja, um sistema de
avaliacdo educacional institucionalizado. Portanto, temos hoje a avaliagdo do aproveitamento
escolar dos alunos, a avaliagdo institucional e a avaliagdo dos sistemas de ensino.

Libaneo (2001) esclarece que, na avaliagdo do aproveitamento escolar dos
alunos, avalia-se a aprendizagem e também o trabalho desenvolvido pelo docente. Na
avaliacdo institucional, a escola é avaliada como um todo, tal processo analisa dados
qualitativos e quantitativos sobre os alunos, docentes, estrutura organizacional, recursos
fisicos e materiais. 1sso possibilita o redirecionamento e o desenvolvimento da instituicao.

A avaliacdo dos sistemas de ensino objetiva diagnosticar amplamente o
sistema escolar e o conjunto de escolas que abrange, em nivel nacional ou regional. Os
resultados desse processo orientam a politica educacional, a pesquisa e as propostas de gestdo

das escolas.
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Em nosso pais, a avaliacdo global do sistema escolar é realizada pelo

Ministério da Educacédo por meio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

(INEP — www.inep.gov.br — acesso em 14 nov. 2008), que publica o indice de

Desenvolvimento da Educacdo Bésica que, para isso, utiliza:

e Senso escolar.

e Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja).

e Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)

e Prova Brasil e Saeb.

e Provinha Brasil.

Quadro 10: Analise dos dados da Prova Brasil — 2005.

Técnica; analise de documentos

Instrumentos: diario de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Documento: Cartazes da Prova Brasil

Data de realizacdo: abril de 2006

Escola Alfa

Escola Beta

Escola Gama

Média Lingua Portuguesa
4.2 série; 204,80
8.2 série; 245,76
Média Matematica
4.2 série: 210,21
8.2 série: 265,96

Média Lingua Portuguesa
4.2 série: 180,27
Média Matematica
4.2série; 179,12

Média Lingua Portuguesa
4.2série: 179,03

Média Matematica
42 série; 203,22

Fonte: Diario das Observacoes Digital.

A Escola Alfa manteve-se acima da média comparada em Lingua Portuguesa e

Matematica. A Escola Beta e Gama mantiveram-se abaixo da média comparada.

Diante do exposto, concluimos que os dados oficiais sobre a educagédo nacional

apontam problemas sérios relativos aos aspectos qualitativos e quantitativos. O primeiro

envolve o baixo desempenho demonstrado pelos alunos. O segundo envolve a ndo-presenca e

a ndo-progresséo dos alunos.


http://www.inep.gov.br/
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Quadro 11: Consideraces sobre as avaliagdes externas.

Técnica: entrevista

Instrumentos: didrio de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras

Data de realizacdo: maio de 2006

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama

“Estamos muito felizes com o | “Isso é o resultado da falta de | “Tivemos notas baixas porque os
resultado da Prova Brasil. E 0 nosso | professores e da situacdo da | alunos estudavam em outra escola,
trabalho sendo apresentado”. escola”. eram transportados todos os dias”.

Fonte: Diario das Observacdes Digital.

A avaliacdo é um importante processo e instrumento da gestdo escolar, pois
envolve o respeito, a valorizacdo dos saberes dos alunos, a integracdo e ampliacdo desses
saberes, que constituem o fundamento da educagdo. “Aprender ou conhecer é resultado do
encontro e do confronto de saberes” (BRASIL, 2004c, p. 51).

O processo avaliativo necessita do estabelecimento de critérios. Avaliar serve
como diagndstico, uma vez que aponta 0s aspectos que necessitam de modificacdo e aqueles
gue devem ser mantidos.

Encontramos atualmente alguns tipos de avaliagdo que podem ser utilizados
pela gestdo escolar a fim de melhorar a aprendizagem dos alunos; analisar os resultados do
SAEB; explorar as avaliacbes desenvolvidas internamente pela escola; realizar uma avaliacédo
propria. Podem ser feitos 0 mapeamento relacionado aos aspectos discriminados nas
avaliacOes e, depois, a identificacdo dos pontos fortes, médios e fracos da escola, para
providenciar os encaminhamentos necessarios a melhoria dos processos pedagogicos. Néo se
pode perder a visdo do todo processual. Além disso, faz-se necessario mapear o contexto
social, o processo de gestdo democrética, as condicOes fisicas, materiais e pedagogicas da
escola e o0 empenho dos educadores (docentes e ndo docentes). Propor a manutencéo de agoes
que provoquem atitudes e acdes positivas; reorganizacao e redimensionamento das a¢des que
ndo estdo adequadas ao processo pedagogico.

As avaliagOes externas proporcionam a gestdo escolar espagos para reflexdo
conjunta garantindo o envolvimento dos professores para que possam:

e Analisar os resultados das avaliagOes e as dificuldades encontradas pelos discentes
nas salas de aula;

e Relacionar conhecimentos tedricos com a pratica avaliativa;

e Compreender a avaliagdo como um instrumento que diagnostica que pontos da

aprendizagem necessitam de maior aprofundamento.
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Libaneo (2001) indica alguns aspectos que precisam ser avaliados no ambito
da organizacao escolar:

e Dados estatisticos: populacdo, reprovacdo, evasao, situacdo socioecondmica, entre
outros.

e Clima organizacional da escola: tipo de gestdo, de organizacdo, das relagdes
humanas, o envolvimento da equipe pedagdgica e dos professores.

e Acompanhamento do rendimento escolar dos alunos: anélise sisteméatica dos
resultados, modificagdo das praticas pedagogicas e avaliativas, diagnostico das
dificuldades de aprendizagem dos alunos.

e Avaliacdo da execucdo do projeto pedagdgico-curricular: avaliacdo da escola em
conjunto, dinamica de funcionamento da organizacao escolar.

e Avaliacdo de desempenho dos professores.

Portanto, a sociedade exige maior competéncia da escola, por meio da
apresentagéo de bons resultados oriundos da aprendizagem e usos dos recursos adquiridos no
dia a dia. “Isto porque se reconhece que a educacdo, na sociedade globalizada e com
economia centrada no conhecimento, é dotada de grande valor estratégico para o
desenvolvimento de qualquer sociedade e da qualidade de vida de seus cidaddos” (LUCK,
2006b, p. 31).

Torna-se fulcral fomentar a responsabilidade profissional; ressaltar o papel da
avaliacdo como sistematica e continua; ndo alimentar sentimentos de segregacao; envolver os
pais nas atividades comunitarias escolares; propiciar um excelente ambiente emocional a toda
a comunidade para favorecer a aprendizagem. Essa utopia (escola de qualidade para todos) s6
se tornard realidade se as politicas publicas educacionais forem redefinidas e implementadas

em nivel macro visando a melhoria em nivel micro.

4.1.5 Gestdo e relacdes de poder no cotidiano escolar

Captar o poder nas suas formas e instituicdes mais regionais e locais,
principalmente no que, ultrapassando as regras de direito que o organizam e
delimitam, ele se prolonga, penetra em institui¢Ges, corporifica-se em técnicas
e se mune de instrumentos de intervencdo material, eventualmente violento.
(FOUCAULT, 1979, p. 182)
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O poder é a capacidade que os individuos ou grupos tém para fazer valer seus
interesses, mesmo quando outros se opdem. Em alguns casos, isso requer o uso da forca. O
poder é um elemento que se encontra em todas as relacdes sociais. Toda pessoa possui poder
de influéncia sobre o contexto de que faz parte, consciente ou inconscientemente. A falta de
consciéncia, da interferéncia dos fatores sobre nos e do aniquilamento do nosso poder de
participacdo provocam resultados negativos para a organizacao e para nés, bem como para as
pessoas com quem convivemos.

As consequéncias da falsa participacdo destroem as possibilidades de
colaboracdo benefica; promovem o descrédito nas a¢Ges de direcdo e na autoridade das
pessoas; geram desconfiancga, inseguranca; impossibilitando a participagéo efetiva.

Atualmente, o poder é a forca ou a energia que dinamiza pessoas e
organizagOes sociais. O exercicio do poder nas instituicdes escolares esta relacionado com a
tomada de decisdo sobre a acdo com relacdo a realidade concreta no ambito escolar em que
estamos inseridos. Logo,

0 exercicio do poder, isto é, a expressdo de formas de influéncia entre pessoas
e instituicBes, de modo a determinar o rumo que tomam e as ag¢fes que
promovem, constitui um fenbmeno natural e inerente as interagdes que
ocorrem em qualquer organizacéo social. (LUCK, 2006c¢, p. 100)

Giddens (2004, p. 699) define poder como

a capacidade de individuos ou membros de um grupo para alcancar objetivos
ou favorecer seus interesses. O poder é um aspecto presente em todas as
relagdes humanas. Muitos dos conflitos existentes numa sociedade séo lutas
pelo poder, porque quanto mais poder um grupo ou individuo detiver, maior
é a capacidade de conseguir o que quer a custa de outro.

Para Lick (2006c, p. 108), o poder é expresso de trés formas. A primeira é
classificada como poder de referéncia: esse poder constitui-se baseado na afeicdo e no
respeito conferidos a uma pessoa, independentemente da pratica que realiza; a posicdo que
ocupa, a ordem ou o tempo de carreira, na instituicdo, legitimam esse direito. Em outras
palavras: “o poder de referéncia serve muito mais a motivos pessoais e ndo a objetivos
organizacionais e educacionais, resultando até mesmo, algumas vezes, em detrimento da
efetivacdo destes e da qualidade de seus servicos”. Essa forma de poder desgasta as interagdes

na escola, cria uma cultura conservadora e controladora em nome de interesses pessoais. O
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poder aqui é inerente ao cargo, independentemente das competéncias para exercé-lo. Na

segunda forma, o poder de competéncia reconhece, no profissional, a capacidade de
influéncia sobre o sistema organizacional e sobre as pessoas que nele atuam. Reconhece
também habilidades e competéncias, além de comprometimento com a melhoria da sua
realidade. Esse poder, centra-se em interesses coletivos.

A terceira forma, intitulada como contrapoder, caracteriza-se pela
desestimulacdo de gestores e demais profissionais da escola diante das exigéncias das
instancias superiores. A visdo da escola, enquanto organizacdo burocrética, gera o que
classificamos contrapoder. Nesta situacdo, o poder € exercido por pessoas em posicdes
superiores com vistas ao controle da burocracia estabelecida. E centralizado em cargos,
independentemente da competéncia das pessoas que o ocupam. Essas o exercem de maneira
autocrética.

As relagcOes de poder formam redes de associacOes interpessoais movidas por
interesses individuais. Esse processo é marcado pelo jogo de forcas, por tensdes e conflitos
constantes. Vdo além do aspecto administrativo, estdo presentes na acdo pedagdgica e
concretizam-se nas relagOes profissionais com os alunos e com a comunidade, permeando o
curriculo, as atividades extracurriculares, o processo de avaliagdo e o planejamento
pedagdgico.

Os movimentos pela busca do poder ndo acontecem somente na escola. Como
na maioria das estruturas sociais, a escola apresenta, em seu cotidiano, relacdes de poder
estreitamente ligadas as dindmicas de conservacdo e transformagdo sociais mais amplas.
Weber, em Economia e Sociedade (1991, p. 33), incita-nos a discussao sobre autoridade e
poder. Para ele, a dominacdo é entendida como “a probabilidade de encontrar obediéncia a
uma ordem de determinado conteldo, entre determinadas pessoas indicaveis”. Acredita que a
disciplina é a possibilidade de se encontrar obediéncia automatica, mediante treino, sem
resisténcia ou critica.

Assim, o conceito weberiano de poder é amorfo, entretanto, a dominacéo
existe quando alguém, para se manter autoritariamente, usa da coercdo, amedrontando outras
pessoas diante de um quadro rigidamente burocratizado administrativamente que se constitui
de maneira legitima. Desse modo, o Estado é caracterizado como instituicao politica que, por
sua vez, possui no seu quadro administrativo a legitimidade para o uso da coacéo fisica, se for
necessario. Portanto, a escola é uma instituicdo do tipo hierocratico, pois aplica a coagdo
psiquica. Segundo Martinez:
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A passagem ou o0s porqués de se passar da luta pela autoconservacao
(sobrevivéncia) a luta por reconhecimento (de sujeitos, direitos, garantias e
liberdades) € tdo dificil e a0 mesmo tempo necessaria, prioritaria. Tdo basico
guanto sobreviver é deixar este estagio inicial (inercial) da vida social —
vimos que é preciso ir do reino da necessidade ao reino da incluséo e do
reconhecimento. Curiosamente, tanto no Ocidente, quanto no Oriente, ao
norte e ao sul, no mundo civilizado e nas areas mais afastadas, o que se vé é a
mesma luta incessante: a luta para que o sujeito e o Outro, sejam

reconhecidos. (Disponivel em:
<http://jus2.uol.com.br/doutrina/texto.asp?id=9414>. Acesso em: 30 ago.
2007)

Destarte, o poder pode ser redefinido como um dos elementos da engrenagem
social de forma mais ampla, ou seja, da luta pela autoconservagdo (reino da necessidade) a
luta pela inclusdo. Sabemos que a gestdo democratica ndo garantira sozinha a luta contra a
exclusdo. Ha necessidade, como afirma Martinez, que o Outro seja reconhecido. Sujeito e 0
outro na instituicdo escolar: “A maior dificuldade esta em ver que o Outro ndo existe apenas
para satisfazer a todas as nossas necessidades e/ou vontades, mas sim que deve haver uma
satisfacdo intersubjetiva, uma vez que as pretensdes de validade de todos os envolvidos s&o

igualmente fundamentadas e, portanto, legitimas”.

Quadro 12: Sintese das respostas sobre as relacdes de poder.

Técnica: entrevista

Instrumentos: diario de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras

Data de realizacdo: dezembro de 2006

Escola Alfa Escola Beta Escola Gama

“Ndo adianta negar. Quem | “Eu acho que sou democrética. | “Por ser uma escola nova, 0s
manda aqui sdo os professores, | O poder ndo é s6 meu. Mas, as | professores ndo sabem o que fazer.
eles formam uma gangue e | vezes, tenho que determinar as | Entdo  seguem as  minhas
decidem se vdo apoiar as | coisas porque sendo ninguém | determinagfes, por confiar em
minhas decisfes ou ndo. N&o | faz nada. A escola ndo € minha, | mim. Tenho mais experiéncia (...).
tenho o poder sobre eles”. mas mando nela”. Eu sou um pouco autoritaria, mas
se ndo for assim, a escola ndo
anda”.

Fonte: Diario das ObservacGes Digital.

Ao analisar as falas das diretoras e observar o cotidiano das escolas,
percebemos que, na Escola Alfa, os professores se unem e “ditam as regras”, enquanto nas
escolas Beta e Gama as diretoras controlam tudo. Diante disso, fica uma indagacdo: sera que
essa situacdo ocorre por que os professores da Escola Alfa tém mais tempo de experiéncia e
de atuacdo na rede municipal? Sera que isso acontece por que conhecem seus direitos e ndo

toleram ameacas? Sera por que estdo trabalhando juntos por varios anos?
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Resende (1995) fez um estudo sobre as relagdes de poder no cotidiano escolar

relacionado a préatica do gestor escolar. Como na maioria das estruturas sociais, a escola
apresenta, no cotidiano, relacbes de poder estreitamente ligadas as dindmicas de conservacao
e transformacdo do status quo de seus participes. Para a autora, ha um lugar chamado escola,
onde os alunos agonizam silenciosamente por melhores condigdes e vivem o0 jogo do poder.

A possibilidade de efetiva mudanca na atual situacéo € a construcao coletiva de
um projeto por todos que explicite as vontades e as possibilidades de inovacdo. A opcdo por
determinados caminhos pedagdgicos norteia os padrdes de relacdo de poder entre diretor,
vice-diretor, coordenador pedagdgico, professores, alunos e funcionérios, contrariamente ao
que esta registrado nos documentos oficiais.

Desse modo, a legitimidade somente sera garantida como conseqiiéncia de uma
mudanca de paradigma que pressupde que vejamos a nGs Mesmos e ao outro, ou aos outros,
com menos egoismo e com consciéncia de que somos educadores e ndo apenas seguidores de
gestores que artificialmente preconizam a participacdo sob o poder dissimulado da coercéo.
Neste sentido, nossa luta pelo reconhecimento de nossos direitos deve abranger os direitos
do(s) “outro(s)”, considerando-se as diferengas, ndo como algo a ser condenado, mas
respeitando o pluralismo de valores e crengas, sem preconceitos e com autonomia. Sem essa
postura mental, nossa luta pode ser perdida na descrenca e/ou no conformismo. Disso
resultaria a impoténcia e a submissdo aos que estdo interessados em manter apenas interesses
préprios em vez de garantir uma educacdo igualitaria e democratica a todos os participes da

comunidade escolar.

4.2  Condicionantes internos do trabalho nas escolas, opcéo politica de
construcdo de um sistema municipal de educacéo inclusiva e papel
do gestor escolar

O exame do modo como se configuram as maltiplas relacdes sociais que tém
lugar no cotidiano da escola e seu inter-relacionamento com os determinantes
sociais mais amplos, bem como a consideracdo da natureza especifica quer da
pratica politica, quer da atividade administrativa, parecem autorizar a
conclusdo de que o politico tem precedéncia sobre o administrativo no
cotidiano da escola publica. (PARO, 2005, p. 78)

A escola publica brasileira vive imersa num emaranhado de interesses
contraditérios que acontecem no seu cotidiano. Diante dessa colocacdo, afirmamos que o0s

fatos ocorridos na realidade escolar sdo dinamicos e ndo podem ser ignorados, necessitam de
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discussdo e andlise. Estamos vivendo duas situagdes: o conservadorismo e a inovagao.

Consideramos que toda escola € Unica e cada situacao adquire configuracédo particular, o que
valoriza a riqueza da investigacao sobre o cotidiano escolar.

A instituicdo escolar € regida por dois tipos de organizacdo: a dimensdo formal
e a ndo formal. A dimensdo formal justifica, legaliza o funcionamento da escola e norteia a
acao institucional diante das instituicdes externas. A dimenséo ndo formal ocorre na pratica e
acontece nos comportamentos e nas normas que os legitimam.

Ao analisarmos os condicionantes internos do trabalho nas escolas, opcao
politica de construcdo de um sistema municipal de educacdo inclusiva e papel do gestor
escolar, faz-se necessario retomarmos a definicdo de paradigma adotada no inicio do trabalho.
Para Kunh (1992, p. 18), “paradigmas sdo realizacBes cientificas, universalmente
reconhecidas, que, durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢cbes modelares aos
praticantes de uma ciéncia”.

Ja Martins (1981, p 47) define paradigma como “uma concep¢do geral
significando a intuicdo do mundo, uma filosofia ou uma ortodoxia intelectual. O paradigma
pde problemas, métodos de pesquisa e critérios para solugdes aceitaveis por todos aqueles que
fazem pesquisa”.

Mas por que retomar esse conceito? Por acreditarmos que os paradigmas estao
situados historicamente e representam a tendéncia da época em que estdo inseridos. Isso
significa que, ao longo do processo de desenvolvimento da sociedade, eles se entrelagam e se
alteram, formando uma teia de concepcdes e de comportamentos. Este movimento dialético
provoca acomodagdes e crises, rupturas e novas construcoes.

Essa traducdo no cotidiano escolar muito nos diz, pois observamos gque 0 novo
incomoda e a acdo seguida é o afastamento ou a rejeicdo. Observamos que as diretoras
cristalizaram concepgdes originarias de teorias estudadas e assimiladas ao longo de sua
historia de vida, que estdo desvinculadas do momento atual e, portanto, estdo superadas. Para
Resende (1995, p. 26):

O confronto dessas orientagdes tedricas reflete-se no cotidiano das escolas.
Divergéncias ou até convergéncias acerca das posturas pedagogicas dos
profissionais da educacdo ndo se evidenciam, em sua esséncia, nos
exaustivos discursos repletos de jargbes e modismos que podem ser
percebidos em anfiteatros lotados nos grandes encontros nacionais ou
mesmo nas discussdes em salas de reunides espalhadas por cada unidade
escolar, mas sim no ambito de cada sala de aula e, mais especificamente, na
postura de cada educador no cotidiano escolar.
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Classificamos condicionantes internos do trabalho nas escolas estudadas: as

condigdes de trabalho; os condicionantes institucionais, politico-sociais e ideologicos por
acreditarmos que a analise dessas categorias pode contribuir na compreensdo do papel da

gestdo escolar diante da proposta de construcdo da escola inclusiva.

4.2.1 Condicdes de trabalho

Dentro de uma escola, por maior que seja a diversidade do corpo docente e a
diversidade dos componentes dessa escola, é necessario que todos tenham
claros os propésitos comuns dessa instituicdo e se organizem em funcéo deles.
(AZANHA, 2004, p. 36)

Ao traduzirmos a colocacdo posta por Azanha (2004) para as condicOes
objetivas de trabalho atualmente presentes nas escolas estudadas, analisamos que, nas
condigdes apresentadasn entravam o trabalho democratico e o estabelecimento de relagdes
democraticas entre os sujeitos envolvidos na escola.

Quando nos propomos a falar sobre as condigfes materiais de trabalho,
estamos nos referindo as condi¢des objetivas em que se desenvolvem a préatica e as relacGes
no interior da escola.

Para Paro (2005, p. 43), a dificuldade em promover relacdes humanas mais
solidéarias e cooperativas no interior da escola é reflexo do trabalho fragmentado do diretor de
escola, que tem tantos outros afazeres administrativos, ficando de lado o pedagdgico, o

relacionamento com os alunos, com pessoal escolar e com a comunidade. Em suas palavras:

Embora ndo se deva esperar que mesmo condi¢cdes Otimas de trabalho
proporcionem, por si, a ocorréncia de relagbes democréaticas e cooperativas,
da mesma forma ndo se deve ignorar que a auséncia dessas condi¢cdes pode
contribuir para o retardamento de mudancas que favorecam ©
estabelecimento de tais relagdes.

Ao analisarmos o cotidiano das trés escolas pesquisadas, conforme a
consecucdo dos objetivos minimos de eficacia, faltam recursos de ordem pedagégica e o
esforco para mudar tal situacdo esbarra nas relacdes autoritarias que ainda vigoram dentro
dessas instituicdes escolares.

Sobre as condi¢cBes materiais de trabalho, concluimos que a Escola Alfa

apresenta materiais suficientes para uma boa pratica pedagogica que foram adquiridos ao
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longo dos anos. Com boa arrecadacdo mensal da Associacdo de Pais e Mestres, 0s recursos do

Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), a verba arrecada com demais eventos (Festa do
Sonho, Festa da Primavera) e o lucro na venda de guloseimas, a escola nao sofre com a falta
de recursos de ordem financeira.

Entretanto, cabe destacar que, com a verba do FUNDEB (antes FUNDEF),
foram comprados, via Secretaria Municipal de Educacdo, varios materiais didaticos (porém
sem consulta as reais necessidades dos professores e funcionarios da unidade escolar e
desvinculada da realidade local). A compra desses materiais € amplamente criticada, pois ndo
condizem com as necessidades das escolas; situacdo que reflete a falta de uma proposta
pedagdgica municipal articulada com as necessidades das escolas.

A mesma situacdo se repete nas Escolas Beta e Gama: excesso de materiais
muitas vezes desnecessarios; falta de consulta a comunidade local para identificar seus
interesses e necessidades; falta de espaco a participacdo da comunidade na escola.

As trés escolas estudadas estdo repletas de materiais didaticos desvinculados
dae suas necessidades emergenciais. Encontramos nas escolas Beta e Gama um kit da
Disneylandia para o ensino de inglés, com 50 fitas cassetes e varios livros. Diante disso,
fizemos uma indagacgéo: por que adquirir esse tipo de material para escolas que ndo possuem
o0 inglés na grade curricular? Por que comprar esse material (fita cassete), se estamos na era do
DVD? Como sera a utilizacdo desse material pelos professores? Por que investir tanto na
aquisicio desse tipo de material? N&o seria melhor investir na formagcéo dos profissionais? E
nesse sentido que criticamos as compras de materiais desvinculadas das necessidades das
escolas.

A arrecadacdo mensal da Escola Beta com a Associacdo de Pais e Mestres, 0s
recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e o lucro na venda de guloseimas
sdo insuficientes as suas necessidades. Faltam recursos para pequenos reparos, compra de
materiais emergenciais. A solucdo adotada € solicitar a Secretaria Municipal de Educacao.

Situacdo semelhante vive a Escola Gama. Com pouca arrecadacdo mensal com
a Associacgdo de Pais e Mestres, os recursos do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) e
o lucro na venda de guloseimas, sempre solicita ajuda da Secretaria Municipal de Educacéo.
Porém, cabe destacar que a situacdo financeira da Escola Gama é melhor que a da Escola
Beta.

Outro aspecto da condi¢cdo material das escolas que merece destaque é a
questdo do espaco fisico. Na Escola Alfa, mesmo ap0s varias reformas na estrutura original

do prédio, o espaco fisico continua improprio para suas fungfes. O mesmo acontece nas
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escolas Beta e Gama, apesar de terem sido planejadas ha poucos anos, o espaco fisico €

improprio para o trabalho com a comunidade.

As trés escolas atendem a capacidade maxima de alunos, o que impende que a
comunidade tenha espaco para desenvolver atividades. Até a realizacdo de reunides do
Conselho de Escola e da Associacdo de Pais e Mestres € dificultosa devido a falta de espaco
fisico adequado.

Na Escola Alfa e Gama, encontramos outro problema de ordem material: 0s
moveis e equipamentos deteriorados. A falta de manutengdo nos mdveis e equipamentos
torna-os descartaveis, pois sabem que a Secretaria Municipal de Educacdo adota a postura de
comprar tudo novo ao invés de reformar ou manter o que ja tem.

Destacamos ainda, como aspecto necessario sobre as condicGes gerais de
trabalho nas trés escolas estudadas, o problema da formagéo inadequada do corpo docente, a
escassez de professores e demais funcionérios, e a falta de recursos materiais e financeiros
frente as necessidades mais elementares.

Analisamos que, diante das necessidades mais elementares, as escolas em seu
todo e as pessoas que ali atuam acabam deixando para um plano secundario a preocupacgao
com medidas que possam criar uma dindmica interna de cooperagdo e participagdo. Paro
(2005, p. 17) afirma que “a escola estatal s6 serd verdadeiramente publica no momento em
que a populacdo escolarizavel tiver acesso geral e indiferenciado a uma boa educacdo
escolar”.

Diante das situacdes descritas, ndo observamos qualquer manifestagéo concreta
dos sujeitos escolares. Em alguns casos, parecem desenvolver mecanicamente suas funcdes,
sem questionamentos ou qualquer outra forma de manifestacéo.

Com relacdo a préatica pedagogica docente, analisamos que esta parece refletir
a forma como os gestores atuam: autoritaria. Parece dificil para o professor manter uma
relacdo dialdgica em sala de aula com os alunos, pois a grande maioria dos docentes se
encontrava envolvida com demais problemas, sejam estes de ordem pessoal decorrente do
baixo salario ou desestimulado por sua deficiente formacg&o profissional, além dos problemas
de relacionamento com os demais profissionais da escola.

Em outros momentos, a pratica pedagogica apresentava certa cumplicidade
entre 0s membros, como uma espécie de corporativismo e a dificuldade de enfrentar os
conflitos cotidianos.

As atuais condi¢cOes de trabalho apresentadas pelas escolas ndo podem ser

consideradas empecilho para a mudanca. Entretanto, observamos varias situacdes em reunides
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pedagogicas, intervalos, em que isso acontecia com frequéncia: havia reclamacao a respeito

da falta de recursos e da precariedade das condic6es de trabalho, mas ndo havia envolvimento
numa tentativa de superar essas condi¢fes ou pressionar 0s rgaos superiores no sentido dessa
superacdo. Sendo assim, consideramos que ndo basta apenas envolvimento dos elementos
internos da unidade escolar; pais e comunidade devem se unir para lutar por melhoria na
qualidade do servico prestado pela escola publica.

Ao analisarmos as condi¢cdes de trabalho, ndo podemos deixar de mencionar
sobre 0s mecanismos de exercicio do poder. O mascaramento desse exercicio acaba criando
formas adaptativas de vivéncia em grupo, velando o autoritarismo e apresentando uma
pseudodemocracia. Acreditamos que a participacdo consciente dos sujeitos escolares pode
contribuir para minimizar o abuso do uso do poder.

A construgdo coletiva do Projeto Politico-Pedagogico seria um dos caminhos
de mudanga nas unidades escolares, mas a possibilidade de construgédo coletiva do Projeto
Politico-Pedagdgico das escolas foi instaurada por uma imposicdo da propria Secretaria
Municipal de Educacdo no ano de 2007. Entretanto, esta imposicdo significou apenas a
elaboracdo do documento legal sem a participacdo do todo da escola e sem alterar ou
melhorar a prética pedagdgica.

Portanto, ao analisarmos o cotidiano das escolas e as condi¢cBes materiais de
trabalho enfrentadas por seus profissionais, destacamos que, nas trés escolas estudadas, ha boa
guantidade de material pedagdgico, mas desvinculados das necessidades apresentadas pelas
realidades.

Sobre a questdo das condicGes de trabalho, destacamos que os profissionais da
Escola Alfa apresentam unido na luta pelos seus interesses, uma vez que estes se organizam
de modo que as determinagdes da gestdo da escola sO sdo acatadas se for de interesse de
todos. Acreditamos, que por ser a escola municipal mais antiga da cidade e seus professores
permanecerem la por muitos anos, acabam criando cumplicidade na luta por seus interesses.

Ja nas escolas mais novas, como a Beta e a Gama, os professores ndo
apresentaram essa unido. Trabalhavam com base em ameacas e por terem seu quadro docente
e de funcionérios alterado anualmente, estes ndo criavam vinculos e ndo lutavam por seus
interesses de maneira coletiva.

Nas escolas estudadas, os gestores escolares ndo garantem as condicOes
materiais adequadas para a construcdo da escola inclusiva. Entretanto, destacamos que a
escola inclusiva ndo serd construida apenas com aquisicdo de materiais, mas com

compromisso e comprometimento de todos os sujeitos da escola nessa nova préatica educativa.
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Concluimos, portanto, que as condic¢des de trabalho apresentadas pelas escolas

ndo fomentam a construcdo da escola inclusiva. Essas colocacGes nos levam a refletir sobre o
proximo contedo a ser discutido: os condicionantes institucionais, politico-sociais e

ideoldgicos do trabalho desenvolvido nas escolas.

4.2.2 Condicionantes institucionais, politico-sociais e ideoldgicos

O ensino ndo depende da deficiéncia de uma metodologia de um professor,
mas da capacidade dos professores, no ambito da propria escola, junto com
a direcdo, de se debrucarem sobre as tarefas que eles tém, as propostas
comuns e problemas que enfrentam e de se organizarem para resolvé-las.
Qualquer plano de melhoria da escola tem de ser um plano da propria
escola. (AZANHA, 2004, p. 36)

O estudo do cotidiano das escolas nos permitiu analisar os condicionantes
institucionais, politico-sociais e ideoldgicos do trabalho desenvolvido pelos sujeitos escolares.

Com relacdo aos condicionantes internos & participagdo na escola,
analisaremos os de ordem institucional, de importancia fundamental para o estudo da
organizacdo escolar. Ao tratarmos dos condicionantes de ordem institucional, examinaremos
duas vertentes processuais: a democracia e a participacao.

A escola € um espaco politico de luta de interesses e proporcionar a
democracia nesse espaco é um desafio posto pelas atuais politicas publicas. Paro (2005, p. 11)
escreve sobre a utopia da gestdo escolar democratica e as contradi¢des vividas pelos diretores

de escola hoje:

Esse diretor, por um lado, é considerado a autoridade maxima no interior da
escola, e isso, pretensamente, lhe daria um grande poder e autonomia; mas,
por outro lado, ele acaba se constituindo, de fato, em virtude de sua
condicdo de responsavel dltimo pelo cumprimento da Lei e da Ordem na
escola, em mero preposto do Estado.

Outra contradigéo apontada pelo autor

advém do fato de que, por um lado, ele deve deter uma competéncia técnica
e um conhecimento dos principios e métodos necessarios a uma moderna e
adequada administracdo dos recursos em relacdo aos escales superiores e a
precariedade das condi¢Ges concretas em que se desenvolvem as atividades
no interior da escola tornam uma quimera a utilizagdo dos belos métodos e
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técnicas adquiridos (pelo menos supostamente) em sua formacdo de
administrador escolar [...].

Ao analisarmos os condicionantes institucionais e as colocagdes dos autores
citados, concluimos que a questdo da democracia e da participacdo, em alguns casos, é
colocada em segundo plano, devido aos afazeres burocraticos administrativos que entravam o
trabalho pedagdgico do gestor escolar.

Tal situagdo pode ser analisada no estudo organizacional do cotidiano das
escolas. Constatamos o carater hierarquico piramidal da distribuicdo da autoridade: Secretaria
Municipal de Educacdo, diretores, coordenadores, professores, que visa a estabelecer,
conforme Paro (2005, p. 45), “relacdes verticais, de mando e submissdo, em prejuizo de
relacOes horizontais, favoraveis ao envolvimento democrético e participativo.”

Para Azanha (2004, p. 33), “democratizacdo € um conceito politico e, muitas
vezes, corremos 0 risco de degradar esse significado quando ficamos pensando em
democratizagdo como uma relacdo que nao se refira a um espaco politico”.

Esta situacdo tem se agravado no contexto das escolas publicas municipais
devido a natureza monocrética da direcdo dessas escolas, com mandato “vitalicio” do diretor,
que € promovido por concurso, sem a participacdo da populagdo usuaria da escola.

Ao falarmos sobre o acesso do cargo de professor ao cargo de diretor de
escola na rede municipal de ensino, destacamos que, para o provimento do cargo, sdo exigidos
apenas requisitos técnicos, aferidos num concurso de acesso (interno) de provas e titulos em
que o candidato que ndo obtiver nota minima na prova escrita € aprovado devido ao seu
tempo de servico e titulos de cursos diversos, encobrindo assim o carater politico de sua
funcéo, dando foro de “neutralidade” em sua agéo.

No caso das trés escolas estudadas, as diretoras ndo obtiveram pontuacdo na
prova escrita de conhecimentos tedricos da area de gestdo escolar, mas foram aprovadas em
primeiro, terceiro e quinto lugar devido ao tempo de servico na rede municipal como
professoras. Muito tem se discutido sobre o assunto, mas ndo houve mudanca nessa situacao;
destacamos apenas que esse tipo de concurso de acesso tem sido até questionado
juridicamente.

Ao analisarmos a situacdo do diretor de escola na estrutura piramidal da
Secretaria Municipal de Educacdo, este aparece como o0 responsavel ultimo pelo

funcionamento da escola e, diante dos seus usuarios e do pessoal escolar, como autoridade
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méaxima. Ao considerar a referida instituicdo como 6rgdo maximo em que deve prestar

obediéncia, o diretor acaba servindo de preposto desta diante da escola e da comunidade.

A existéncia de mecanismos de acdo coletiva, como a Associacdo de Pais e
Mestres e o Conselho de Escola, que deveriam propiciar a participacéo efetiva da comunidade
nas atividades da escola, parece ndo estar servindo satisfatoriamente aessa funcéo, devido ao
seu carater formalista e burocratizado. Ressaltamos que havia falta de articulacdo desses
mecanismos de acdo coletiva com a comunidade, situacdo que pbéde ser observada nos relatos
sobre o tema.

A existéncia meramente formal desses mecanismos de acgdo coletiva
impossibilita a promocdo de qualquer tipo de democratizacdo das relagdes no interior da

escola. Assim, ressaltamos que a

participacdo democratica ndo se dd espontaneamente, sendo antes um
processo histérico de construgdo coletiva, coloca-se a necessidade de se
preverem mecanismos institucionais que ndo apenas viabilizem mas
também incentivem praticas participativas dentro da escola puablica. Isso
parece tanto mais necessario quanto mais considerarmos nossa sociedade,
com tradicdo de autoritarismo, de poder altamente concentrado e de
exclusdo da divergéncia nas discusses e decisdes. (PARO, 2005, p. 46)

Destacamos, no entanto que, a estrutura da propria Secretaria Municipal da
Educacao é uma sobrevivéncia de tempos ditatoriais, ou seja, € um contra-senso para a atual
politica proposta democréatica. Essa estrutura ja nos fornece evidéncias de uma concepcao
autocrética de ordenacdo da realidade educacional municipal.

Esta situacdo pode ser analisada com o estudo do Regimento Escolar,
documento comum para todas as escolas de ensino fundamental da rede municipal, sem
distingcdo do contexto no qual estd inserida. Nele encontramos as determinacgdes legais e as
linhas norteadoras que advém das esferas governamentais federal, estadual e municipal. Pode
ser considerado o principal instrumento definidor da organizacdo formal da escola, explicita o
modelo de gestdo a ser adotado e oferece as diretrizes para a construcdo do projeto politico-
pedagdgico. Entretanto, ressaltamos que a escola é uma comunidade com problemas proprios
e especificos e esse Regimento Escolar comum ndo possibilita atender as necessidades locais.

Ao nos basearmos no referido documento e nas atribuicbes dos diretores,
identificamos papéis contraditérios. De um lado, encontramos o diretor submisso aos 6rgéos

superiores e, de outro, devendo exercer autonomia e controle sobre seus “subordinados”. As
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questdes pedagogicas estdo cada vez mais distantes de sua pratica, privilegiando-se o aspecto

administrativo.

Paro (2005) analisa que as escolas publicas na sociedade autoritaria estdo
organizadas de maneira vertical, de mando e submisséo, em detrimento ao estabelecimento de
relacdes horizontais de cooperacao e solidariedade entre as pessoas.

Observamos que a gestdo das escolas estudadas segue fielmente o que esta
determinado no Regimento Escolar, além cumprir as diretrizes e determinacfes da Secretaria
Municipal de Educacdo sem questionamento. Assim, presenciamos VAarios questionamentos
sobre a questdo do comprometimento politico e da competéncia técnica das mesmas. As
reclamacdes ocorriam devido ao fato de acatarem todas as ordens que emanam dos 6rgdos
superiores, sem contestacao.

Diante disso, a gestdo dessas unidades escolares, apesar de terem sido
aprovadas num concurso e terem qualificacdo para o cargo, tem uma atuacdo que deixa a
desejar, pois ndo consegue cumprir boa parte das atribui¢des previstas no Regimento Escolar
ou até mesmo discutir com o grupo formas alternativas de desenvolver um trabalho mais
significativo para a escola.

Ficou nitido que as trés diretoras tinham dificuldades de lideranca e nédo
conseguiam o0 engajamento necessario da comunidade escolar para a efetivacdo da gestdo
democratica. Assim, canalizam suas atividades para o ativismo burocratico. Durante o
processo de observagdo participante, presenciamos varios momentos (como intervalos de
aulas, reunides pedagdgicas, reunides do Conselho de Escola e APM) que poderiam ter sido
aproveitados pela gestdo das escolas no exercicio da democracia, troca de experiéncias e
discussOes sobre as necessidades emergentes das unidades escolares.

Destacamos, nesse contexto, a forga corporativa do grupo de professores da
Escola Alfa, pois, como ja foi dito anteriormente, na auséncia de lideranca da gestdo da
escola, o corpo docente se une e proporciona o0 surgimento de uma gestdo paralela que se
origina na resisténcia dos mesmos com relacdo as determinacdes da gestdo da escola.
Classificamos tal situacdo como corporativismo e defesa dos interesses pessoais, que pode ser
observado no periodo de greve dos servidores municipais. A diretora da Escola Alfa colocou-
se como alguém fora do grupo, ndo participando das mobilizacbes, mas também ndo
dificultou a decisdo dos professores. Ja nas demais escolas (Beta e Gama), o periodo de greve
foi marcado por ameacas e imposicdes das diretoras. Por outro lado, os docentes, coagidos e
acomodados, mostravam-se frageis e com pouca capacidade de mobilizacdo diante do

movimento grevista.
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Analisamos que as posturas e as acOes das diretoras sdo divergentes e

contraditorias. Os poderes a elas atribuidos no Regimento Escolar ficam descaracterizados
diante de suas atitudes.

A democracia € um processo globalizante de valor universal e sua pratica
baseia-se na colaboracéo reciproca entre grupos e pessoas. “Nao pode haver democracia plena
sem pessoas democraticas para exercé-las” (PARO, 2005, p. 25).

O diretor de escola, no contexto da rede municipal de ensino, é colocado como
autoridade méaxima no interior da escola e, por ser concursado, fica numa posicdo
impenetravel.

Analisamos, portanto, que a gestdo da educacdo hoje tem servido como
sustentacdo da dominacdo politica e instancia de dominagdo. Serve como mecanismo na
legitimacdo do poder politico de uma classe. Concluimos que o autoritarismo na escola
dificulta o estabelecimento de relagdes democréticas e, como conseqiiéncia, a nao-
participacdo da comunidade na gestdo da escola, mas a falta de lideranca por parte do gestor
escolar também ¢é outro fator que dificulta o trabalho escolar.

Depois de discutirmos sobre os condicionantes institucionais, adentraremos no

contexto dos condicionantes politico-sociais. Pois

um ato pedagdgico € um ato, uma préatica, uma situa¢do, um contexto, com
coisas que sdo possiveis e outras que se gostaria de fazer, mas que ndo séo
possiveis. A realidade da escola € o que ela desejaria fazer, mas é também o
que ela faz. (CHARLOT, 2004, p. 116)

Os condicionantes politico-sociais sdo compreendidos aqui como 0s interesses
dos varios grupos existentes dentro da escola. Encontramos no cotidiano escolar diversidade
de interesses dos grupos que ali se relacionam; ha que se reconhecer, preliminarmente, a
identidade dos interesses sociais estratégicos por parte das equipes de gestdo, professores,
funcionarios, pais e alunos.

Em nenhuma escola estudada os atos e as relagbes ocorrem de maneira
harmoniosa e sem conflito. Em alguns casos, havia tentativa de harmonizar esses conflitos
camuflando-os ou ignorando sua existéncia. Percebemos que a consciéncia de tais interesses,
sejam estes grupais ou individuais, ndo ocorria de maneira freqlente, nem imediata. A
consciéncia dos interesses grupais, ou até mesmo individuais, era um processo que

demandava tempo e dialogo (discussao).
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Consideramos que, no cotidiano escolar, as pessoas orientam sua préatica

politica de acordo com os interesses imediatos. Nao observamos lutas por interesses em longo
prazo. Sendo assim, 0s interesses eram contraditérios e na sua maioria conflituosos, pois
faltava coletividade na busca por melhores condicGes de trabalho. Mesmo na Escola Alfa,
onde observamos certo corporativismo entre os professores, havia constantes conflitos com os
demais grupos que atuavam no interior da escola, como funcionarios, pais, alunos.

Na Escola Beta, a luta era por interesses contraditorios, pois prevaleciam o0s
interesses individuais. Na Escola Gama, a situacdo era pior, pois 0s sujeitos se mostravam
apaticos na luta por seus interesses.

Ao voltarmos novamente nosso olhar para as unidades escolares estudadas,
destacamos que, na Escola Alfa, tivemos a oportunidade de observar as multiplas expressdes
desses conflitos de interesses contraditorios: nas relacfes interpessoais, nas reunifes
pedagdgicas, nas reunides do Conselho de Classe e Série, no comportamento dos profissionais
diante da greve dos servidores municipais, no processo de ensino e aprendizagem em sala de
aula, enfim, sob todos os angulos do cotidiano escolar. Ja nas Escolas Beta e Gama, o
autoritarismo e o medo dos docentes, por estarem no periodo probatdrio e viverem constantes
ameacas devido a avaliacdo de desempenho, impediam a emersdo dos conflitos ocorridos
pelos condicionantes politico-sociais.

Apdbs analisarmos os contextos politico-sociais das escolas, afirmamos que a
democratizagdo do processo de gestdo da escola é conflituosa, mas necesséria para a
construcdo da coletividade. Se os profissionais das escolas soubessem o poder da uniéo,
juntariam suas forcas na luta por melhores condicdes de trabalho e melhoria das escolas
publicas.

Diante do exposto, a funcdo da gestdo escolar se torna fundamental, pois esta
relacionada a organizacao, coordenacdo e controle das atividades desenvolvidas nas unidades
escolares. O gestor escolar tem como fungdo coordenar o esforco humano coletivo de maneira
democratica e participativa.

Entretanto, 0 que observamos nas escolas foram gestores escolares carregados
com o0 excesso de exigéncias dos Grgaos superiores, de modo que suas préaticas restringiam-se
a prestar contas para 0s orgaos superiores do sistema, no que se refere as informacgdes da
escola.

Paro (1986, p. 18) analisa 0os componentes administrativos das praticas
escolares. Para ele, a escola é o lugar onde buscamos de forma sistematica e organizada a

apropriacdo do saber construido historicamente; a gestdo escolar, em sentido geral e abstrato,
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é a “utilizacdo racional dos recursos para a realizagdo de fins determinados”. Assim, as

atividades realizadas no interior da escola, podem ser divididas em atividades-meio e
atividades-fim.

As primeiras referem-se aquelas que ndo fazem de maneira imediata parte do
processo de ensino e aprendizagem, sdo as “viabilizadoras ou precondic¢des para a realizacdo
direta do processo pedagdgico escolar que se da predominantemente em sala de aula” (PARO,
2005, p. 72): atividades relativas a gestdo escolar, servicos da secretaria da escola e atividades
complementares de assisténcia.

As segundas sdo aquelas que dizem respeito a apropriacdo do saber pelos
alunos, sdo atividades de ensino e aprendizagem propriamente ditas, desenvolvidas dentro e
fora da sala de aula.

A postura e as praticas desenvolvidas no cotidiano escolar pelas equipes de
gestdo das escolas estudadas estavam voltadas para o que Paro (2005) classifica como
atividades-meio. A canalizacdo dos esforcos estava direcionada ao aparato burocratico,
necessario para que o trabalho pedagdgico ocorra. Entretanto, a pratica altamente
administrativa do gestor escolar na escola publica contemporanea o separa das atividades-fim,
razdo de ser da escola. Portanto, ha necessidade de articulagdo na pratica do gestor escolar dos
aspectos administrativos e pedagogicos.

Os condicionantes politico-sociais relacionam-se diretamente com 0s

condicionantes ideoldgicos, que assim sdo definidos por Paro (2005, p. 47):

Por condicionantes ideol6gicos imediatos da participacdo estamos
entendendo todas as concepcdes e crengas sedimentadas historicamente na
personalidade de cada pessoa e que movem suas praticas e comportamentos
no relacionamento com os outros.

Diante desta explicacdo, consideramos que a gestdo democratica e participativa
vivéncia dos condicionantes ideologicos presentes em sua realidade. Assim, se estamos
interessados em analisar a pratica do gestor escolar diante da opcao politica de construcdo de
um sistema municipal de educacdo inclusiva, € preciso levar em conta a dimensdo em que 0
modo de pensar e agir das pessoas que ali atuam facilitam/incentivam ou dificultam/impedem
a implementacdo dessa proposta.

Chaui (2000) analisa a ideologia sob perspectiva marxista, afirmando que a
consciéncia humana é social e historica, ou seja, determinada pelas condi¢cdes concretas de

sua existéncia. Esta perspectiva, porém, ndo significa que nossas idéias representem a
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realidade tal como esta € em si mesmo, pois, se assim fosse, ndo haveria explicacdo para que

0s seres humanos, conhecendo as causas da exploracdo, da dominacdo, da miséria e da
injustica nada fizessem conta elas. Nossas idéias sdo historicamente determinadas e tém a
peculiaridade de nascer a partir de nossa experiéncia social direta. Sendo assim, a marca da
experiéncia social oferece uma explicacdo da aparéncia das coisas como se esta fosse a
esséncia das proprias coisas.

A autora completa ainda que as aparéncias ou o aparecer social a consciéncia
sdo aparéncias justamente porque nos oferecem o mundo de modo invertido: o que é causa
parece ser efeito, o que é efeito parece ser causa. Tal fenémeno acontece no plano da
consciéncia individual e no da consciéncia social, ou seja, no conjunto de ideias e explicacdes
gue uma sociedade oferece sobre si mesma. A inversdo entre causa e efeito, principio e
consequéncia, condicdo e condicionado leva a producdo de imagens e idéias que pretendem
representar a realidade. Essas imagens formam, no imaginario social invertido, um conjunto
de representacdes sobre os seres humanos e suas relacGes sobre as coisas, 0 bem e o mal, o
justo e o injusto, 0s bons e 0s maus costumes. Tomadas como idéias, essas imagens ou esse
imaginério social constituem a ideologia. Sendo assim, ideologia € um fenémeno histérico-
social.

Portanto, a funcdo da ideologia é ocultar a origem da sociedade (relacdo de
producdo como relagdes entre meios de producdo e forcas produtivas sob a divisao social do
trabalho), dissimular a presenca da luta de classes (dominio e exploracdo dos néo-
proprietarios pelos proprietarios privados dos meios de producdo), negar as desigualdades
sociais (imaginadas como se fossem conseqiiéncia de talentos diferentes, da preguica ou da
disciplina laboriosa) e oferecer a imagem iluséria da comunidade (o Estado) originada do
contrato social entre homens livres e iguais. A ideologia é a logica da dominacao social e
politica.

E importante, neste contexto, considerar tanto a visdo da escola a respeito da
comunidade quanto sua postura diante da propria participacdo popular.

A gestéo das trés escolas apresentou justificativas semelhantes. Com relagdo ao
primeiro aspecto, ha opinido generalizada de que os pais e/ou responsaveis pelos alunos sao
pessoas padecendo das mais diversas caréncias: econdmica, cultural e afetiva, com baixa
escolaridade, sem interesse pelo desempenho do filho na escola, boa parte agressivos com o
pessoal escolar. Na mesma linha de raciocinio, os alunos sdo carentes em varios aspectos:

alimentar, afetivo, cultural, vistos como agressivos, desinteressados pelo ensino e
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bagunceiros. O aluno era encarado ndo como sujeito da educacdo, mas como obstaculo que

impedia que o0 processo de ensino e aprendizagem se desse com sucesso.

Nas trés escolas analisadas pela pesquisa de campo, observamos que essa Visao
negativa com relagdo ao aluno e seus familiares € idéntica. A nosso ver, essa visao apresenta a
concepgdo que reflete no tratamento dispensado aos usuéarios na escola publica.
Consideramos, entdo, que, no relacionamento da escola com os pais e demais elementos da
comunidade, a postura adotada era de paternalismo ou de imposicéo.

Podemos concluir que uma escola perpassada pelo autoritarismo em suas
relacbes cotidianas muito dificilmente conseguird vencer as barreiras ideoldgicas construidas

historicamente e se tornar inclusiva.

4.2.3 Analise da pratica pedagdgica cotidiana do gestor escolar e a
construcéo da escola inclusiva

A questdo da melhoria do ensino ndo é uma questdo politico-partidaria, nem
administrativa: € uma questdo pedagdgica e publica. Portanto, a questdo da
melhoria do ensino diz respeito ao &mbito da escola, mas também ao espaco
publico em que ela se encontra. Toda administracdo de ensino tem que prover
recursos, condigdes e facilidades para que as proprias escolas busquem uma
melhoria do ensino. E neste sentido que, para mim, ha razdo para se falar em
autonomia da escola. (AZANHA, 2004, p. 35)

Nossa proposta é analisar a pratica pedagdgica cotidiana dos gestores escolares
e a construcdo da escola inclusiva. Para isso, elencaremos as acOGes adotadas pela gestdo
escolar como necessarias para a construcdo da escola inclusiva. Retomaremos, entdo,
contetdos como adaptacGes curriculares, formagéo de recursos humanos, construcao coletiva
do Projeto Politico-Pedagdgico, enfim, os caminhos para a construcéo da escola inclusiva.

A prética pedagogica do gestor diante da proposta de construcdo de um sistema
municipal de educacdo inclusiva perpassa pela identificacdo do perfil de seu alunado;
identificacdo do conjunto das necessidades educacionais especiais presentes na escola;
desenvolvimento de estudos-piloto que possam resultar em conhecimento acerca de que
praticas e procedimentos melhor atenderdo as suas peculiaridades, necessidades e
possibilidades; desenvolvimento um projeto pedagdgico consistente com os dados
anteriormente mencionados, delineados a atender e a acolher todos os alunos com necessidade

educacionais especiais no contexto do sistema educacional regular.
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Para isso, faremos um estudo critico e cuidadoso sobre a realidade em que esta

inserido; identificacdo de procedimentos que resolvam os problemas e aumentem os fatores
gue contribuam para o alcance de seus objetivos e metas; elaboracdo de cronograma realista e
viavel de implementacdo do processo; caracterizacdo do sistema e dos procedimentos de
suporte que serdo necessarios para garantir o sucesso do processo; elaboracdo e planejamento
do sistema de avaliacdo do programa que permita acompanhar continuamente o cotidiano de
sua implementacdo, permitindo também identificar as intervencbes que se mostrem
necessarias para garantir o sucesso, materializado no alcance dos objetivos.

Entretanto, nas escolas estudadas, esses caminhos ndo foram observados na
pratica dos gestores. O que observamos no cotidiano escolar foram praticas voltadas aos
aspectos administrativos que privilegiam resolver os problemas momentaneos e prestar contas
as instancias superiores.

A educacdo inclusiva responsiva ndo se concretiza de modo imediato. Fazem-
se necessarios planejamento e organizacdo de providéncias. Nesse sentido, planejar esta
relacionado a antecipacdo, isto €, a organizacao do futuro. Ai cabe o papel da gestdo escolar:
concretizar essas inten¢@es por meio de providéncias cabiveis e condizentes com a proposta.
Mas as agdes de planejar e administrar uma unidade escolar, embora relacionadas, ndo se
concretizam na pratica administrativa e pedagogica cotidiana do gestor escolar da escola
publica.

Para que ocorra a construcdo da escola inclusiva, cabe aos gestores das escolas
apropriarem-se dos ideais desse movimento e adotarem metodologias de trabalho
compartilhado, abandonando as formas de organizacao escolar técnicas e isoladas. Mas o que
concluimos com o estudo do cotidiano escolar é que a distancia entre o previsto technicamente
e o realizado efetivamente nos mostram que ha tensdo entre autoridade administrativa e
autoridade profissional, e ha necessidade de gestores escolares serem dotados de vivéncias
pedagdgicas e ndo apenas de competéncia técnico-administrativa.

As préticas administrativa e pedagdgica do gestor escolar devem estar voltadas
ao atendimento do bem comum, seja por idealismo ou crenga. As agdes planejadas devem
atender as necessidades identificadas. Sendo assim, cabe aos gestores desenvolver seus papéis
organizacionais e que implicam compromissos com o coletivo e ndo para atender a interesses
pessoais. Como nos diz Carvalho (2004, p. 101), “estou me referindo a vontade politica de
fazer acontecer, em beneficio da coletividade...”

A0 questionarmos as diretoras, por meio de entrevistas, sobre o papel do gestor

escolar na construcao da escola inclusiva, obtivemos as seguintes respostas:



Quadro 13: Sintese das respostas sobre educacédo inclusiva.
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Técnica: entrevista

Instrumentos: didrio de campo (caderno de rascunho) e gravador digital

Sujeitos: diretoras

Data de realizagdo: dezembro de 2006

Escola Alfa

Escola Beta

Escola Gama

“A educacdo inclusiva esta indo
muito bem. A sala de recursos
esta funcionando (...) e 0 meu
papel aqui é ajudar no que for
preciso. As professoras me
pedem e na maioria das vezes
eu faco. Sé que eu tenho dé
dessas criancas. Era melhor

“Tudo esta melhor esse ano do
que no ano passado. SO acho
gue falta maior comunicacéo
entre os professores da sala de
recursos e os outros (...) eu fago
0 que posso, mas acho que
poderia fazer mais se soubesse
0 qué. (...) ainda acho que a

“Pode melhorar mais se o0s
professores se comprometerem
com a causa (...) eu faco a minha
parte como diretora. (...) no caso
dessas criangas, olha s0, elas
podem ficar aqui mas ndo vao
aprender como as outras. O que vai
adiantar isso? Até agora ndo sei”.

continuarem na APAE”. inclusdo ndo vai dar certo”.

Fonte: Diario das Observacoes Digital.

Nenhuma as trés diretoras demonstrou saber que o planejamento ocorre nédo
somente em nivel micropolitico, ou seja, nas escolas, mas que sua fungdo enquanto gestao é
transpor as diretrizes do nivel macro para o micro, ou seja, diante dos niveis hierarquicos do
planejamento.

Para a construgdo da escola inclusiva, o gestor escolar precisa conhecer o
contexto educacional, adequar necessidades da realidade. Para isso, o planejamento é
fundamental. Os resultados da acdo de planejar estardo concretizados no Projeto Politico-
Pedagogico, documento com as intencdes e acdes do colegiado da escola. Este documento
reflete a intensidade de participacdo e demonstra o gestor escolar como intérprete. A
autonomia da escola acontece com a elaboragdo desse documento, que deve incorporar um
plano de ac0es.

Sabemos que ha existéncia de hierarquias cujas orientacdes precisam ser
analisadas e adaptadas as reais necessidades de cada escola, mas 0s processos de gestdo
devem estar a servico das aprendizagens e da participacdo de toda a comunidade educativa.

Financiamento para a construcdo da escola inclusiva nao falta. Sendo assim, o
primeiro passo € conhecer a realidade a ser modificada, por meio do didlogo e de acdes
integradas, articuladas as necessidades dos atores no planejamento escolar, o que infelizmente
ndo observamos nas escolas pesquisadas.

Ha necessidade da criagdo de estratégias coordenadas de longo prazo com o

objetivo de desenvolver climas dentro da organizacdo, maneiras de trabalhar, relacdes,
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sistemas de comunicacao e sistemas de informacgdo com vistas ao futuro, ou seja, mutacédo do

atual sistema educacional.

4.2.4 Pressupostos teoricos e filosdficos da pratica administrativa
cotidiana do gestor escolar diante desse processo: saberes e fazeres

Igualdade de oportunidades, respeito as necessidades individuais, melhoria da
qualidade do processo ensino-aprendizagem (repostas educativas das escolas),
melhoria das condices de trabalho dos educadores, maior participacdo das
familias e da sociedade em geral, remocao de barreiras para a aprendizagem e
para a participagdo... sdo outros principios que devem ser seguidos para
colocar-se em pratica o que se concebe como sistemas educacionais
inclusivos. (CARVALHO, 2004, p. 79)

Para Azanha (2004), somente um exame da prdpria realidade especifica e
local, um balanco das dificuldades, sera necessario para organizar e vencer os desafios. Diante
disso, faremos uma critica aos cursos de analise dos cursos de formacdo continuada dos
profissionais da educacdo, que estdo imbuidos de uma concepcéo tecnoldgica do ensino.

A pseudodemocracia instalada nas unidades escolares pesquisadas ocasiona
auséncia de prioridades, caracteristicas na pratica da direcdo comum nas trés unidades
escolares, como a concentracdo das acdes burocraticas, centralizacdo de determinadas tarefas,
inseguranca administrativa e pedagdgica. “Uma gestdo com esse contorno sempre enfrentara
conflitos gerados pela auséncia de uma coordenacdo e administracdo das questfes tanto
administrativas como pedagogicas” (RESENDE, 1995, p. 89).

Ficou evidente, nos casos estudados, que as diretoras tinham pouco respaldo
tedrico sobre organizacdo e gestdo do trabalho escolar contemporéneo. Ficou evidente que
todas as trés diretoras ndo se preocupavam com a questdo pedagogica e ndo apresentavam
acoes que valorizassem a construgdo coletiva do projeto politico-pedagogico. Acreditamos
que elas ndo tém claro o conceito de autonomia. Para Azanha (2004, p. 46), “a questdo da
autonomia ndo se esgota num conjunto de condicBes. E preciso que a busca da autonomia
seja, em cada escola, uma oportunidade de revisdo dos compromissos do magistério com a
tarefa educativa”.

Os pressupostos, conceitos paradigmaticos ou até mesmo modismos, adotados
pelas diretoras refletem seus saberes e fazeres. Ao analisarmos suas falas no Quadro 13,

podemos concluir que a diretora da Escola Alfa tem um discurso voltado para o paradigma da
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institucionalizacdo; a da Escola Gama desacredita na educacgéo inclusiva e da Escola Gama

tambem.

Sabemos que, no momento histérico que vivemos, a sociedade civil tem
proclamado suas justas aspira¢fes por uma educacdo publica de qualidade, por meio de
mecanismos democraticos. Desde 1990, com a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos
(BRASIL, 1990), esse ideal vem sendo discutido. Todos tém direito a uma educacdo de
qualidade que satisfaca a suas necessidades basicas de aprendizagem, ou seja, uma educacéo
capaz de proporcionar aprendizagens e assimilagdo de conhecimentos, de modo que sejam
desenvolvidos talentos e capacidades com o objetivo de melhoria de sua qualidade de vida e
transformacdo da sociedade. Essa é a premissa do trabalho com a educacdo inclusiva, ou
melhor, o que nos leva a refletir sobre a educacdo escolar na sociedade contemporanea
marcada por uma construcdo historica de exclusdo e desigualdades sociais. A proposta de
educacdo inclusiva precisa ser entendida como um dever do Estado em parceria com a
sociedade para que juntos sejam planejadas ac¢des, sua implantagdo e implementacéo.

As diretoras das escolas Beta e Gama abusam do poder do cargo de diretora.
Sendo assim, acreditamos que o poder pode ser definido como um dos elementos da
engrenagem social mais ampla, em que as pessoas ocupam lugares diferenciados. Na escola, 0
exercicio do poder ocorre a todo 0 momento, seja na relacdo professor e aluno; funcionério e
professor; funcionario e aluno; direcdo e professores; direcdo e funcionarios; direcdo e alunos,
entre outras.

Diante da situacdo, reportamo-nos aos pensamentos do filésofo francés
Foucault (1979, p. 182): “captar o poder nas suas formas e instituicdes mais regionais e locais,
principalmente no que, ultrapassando as regras de direito que o organizam e delimitam, ele se
prolonga, penetra em instituicdes, corporifica-se em técnicas e se mune de instrumentos de
intervencdo material, eventualmente violento”.

Ao analisar a questdo do poder de maneira mais ampla, é possivel compreender
0s papéis desempenhados na instituicdo escolar composta por uma estrutura burocratica
piramidal que reflete e reproduz as contradicdes da estrutura educacional brasileira mais

ampla.

Mas existem os profissionais que se preocupam em repensar suas préaticas,
fazendo uma anélise critica e buscando imprimir em seu cotidiano condutas
compativeis com o entrelacamento da sua formacao inicial e as experiéncias
profissionais tedricas e praticas que caracterizam sua formacao continuada.
Infelizmente estes ndo se constituem na maioria, ao contrario, sdo Vvistos
pelos préprios colegas como caixas e portanto, diferentes do grupo. Muitas
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vezes chegam a incomodar 0s menos interessados em fazer do processo
ensino-aprendizagem um processo que ndo se limite ao achismo e a
repetitividade impensada. Causam claro desconforto a alguns grupos que
vivem o0 pacto da mediocridade no cotidiano das suas atividades
profissionais. (RESENDE, 1995, p. 19)

Concluimos que o uso do poder era utilizado em alguns casos como pretexto
para a falta de conhecimento em lidar com o problema.

Portanto, recomendamos que, diante da proposta de construcdo de um sistema
municipal de educacdo inclusiva, os gestores das escolas publicas conhecam as
recomendagOes de organismos nacionais e internacionais; atualizem-se teoricamente sobre
aprendizagem e desenvolvimento humano, examinando-se a concepgdo de diversos autores;
analisem a base legal em vigéncia no Brasil, referente a educacéo; discutam a filosofia da
educacdo que se pretende adotar para estabelecer a intencionalidade educativa, traduzida sob a
forma de finalidades e objetivos da escola inclusiva; examinem as diretrizes curriculares
nacionais, estaduais, municipais, etc., de modo que facam uma analise da cultura escolar
local.

Diante do exposto, acreditamos que a pratica pedagdgica do gestor escolar tem
sido colocada em segundo plano. Ao conhecer como se da a aprendizagem; dominar 0s
conhecimentos teodricos sobre gestdo escolar; promover de maneira coletiva e participativa o
planejamento pedagodgico, com competéncia para 0s ajustes necessarios, o gestor escolar
estaria desenvolvendo sua competéncia técnico-pedagdgica, ressignificando sua pratica

pedagdgica.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao reconhecer a andlise do cotidiano como aspecto determinante para a
compreensdo da traducdo das politicas publicas educacionais diante da rede de relacBes que
acontece na escola, destacamos que nem todos os angulos do fenémeno estudado foram
transcritos neste trabalho, devido a sua complexidade e extensdo. As analises dos aspectos
essenciais e dos recortes seguiram o objetivo do trabalho. Retomaremos a questdo que norteou
0 processo de pesquisa: “Quais sdo os saberes e fazeres que subsidiam a pratica administrativa
e pedagdgica da gestdo escolar diante da construcao da escola inclusiva?”

Cabe retomar também o objetivo da pesquisa que se constituiu em analisar a
pratica pedagogica cotidiana de gestores escolares que atuam com a proposta de construcéo de
um sistema municipal de educacdo inclusiva, enquanto politica puablica educacional.
Corroborando com este objetivo, podemos afirmar que a pesquisa tem o0s seguintes objetivos
especificos: acompanhar a trajetoria da gestdo escolar que trabalhe com a proposta de
educacdo inclusiva em trés escolas do ensino fundamental da rede municipal de ensino de
Bauru SP, sendo uma, a mais antiga, outra de idade intermediaria e a outra recém-inaugurada;
identificar os pressupostos tedricos e filosoficos da pratica administrativa e pedagdgica
cotidiana do gestor escolar e o seu papel diante da construgdo de um sistema municipal de

educacéo inclusiva.

A opcdo metodoldgica nos permitiu desvelar nuances do cotidiano escolar,
nunca antes imaginada. Assim, a realidade foi focada por inteiro, em sua
multidimensionalidade, de maneira a vislumbrar o maior nimero possivel de analises e
interpretacdes, das praticas e dos mecanismos existentes nas instituicbes e que extrapolam o
nivel da organizacdo formal definido pelos documentos oficiais. Diante disso, com a pesquisa
de campo, pudemos levantar questionamentos que emergiram e se multiplicaram em contato

com a realidade.

Assim, consideramos pertinente destacar alguns pontos comuns nas trés

escolas, relacionado a tematica da pesquisa:
e Inexisténcia de projeto politico pedagdgico construido coletivamente; dificuldade no
desenvolvimento de acbes coordenadas e adaptadas as realidades existentes em cada

unidade escolar; falta de articulacdo entre os conteudos, a metodologia e a avaliacdo;



277
problemas de relacionamento interpessoal; professores mal remunerados com varios

turnos de trabalho em escolas diferentes.

Diante desses pontos comuns, consideramos ser necessario que a gestdo das
escolas proporcione espacos para que os profissionais sintam-se confortaveis para inovar e se
satisfacam com a realizacdo de um trabalho de qualidade. S6 assim podemos pensar em uma
dimensdo coletiva do trabalho pedagdgico, (re)pensando e (re)construindo. Acreditamos que
somente os profissionais da educacdo podem modificar o processo de ensino e aprendizagem
com forca e determinacdo. A possibilidade de efetiva mudanca na atual situacdo é a
construcdo coletiva de um projeto construido por todos que explicite as vontades e as
possibilidades de inovacao.

Outro aspecto que merece destaque é o abismo existente entre a fala e a
postura com relacdo ao paradigma vivenciado com relagdo ao aluno com deficiéncia no
contexto do ensino regular. Esta postura explicitou os valores e os principios acumulados ao
longo do decorrer da historia de vida e profissional de cada diretora.

Destacamos que a situacdo real das escolas estudadas era que elas viviam
fortes contradigdes, que resultavam na existéncia de um enorme fosso entre o discurso
politico que pregavam e a préatica pedagdgica cotidiana que realizavam. Diante da proposta de
educacdo inclusiva, os profissionais das escolas adotavam condutas visivelmente contrarias a
proposta, rejeitavam reflexdes, justificavam que sempre fizeram daquela forma e ndo havia
necessidade de mudanca, outros se diziam abertos as mudangas, porém ndo concretizavam
suas falas.

Sobre a Secretaria Municipal de Educacdo, consideramos que falta na rede
municipal de ensino a criacdo da participacdo e comunicagdo do referido 6rgdo com o
conjunto de educadores que atua na educacdo basica, pois, em linhas gerais, a visdo dos
profissionais era de que a responsabilidade dos administradores que estavam a frente da
Secretaria Municipal de Educacdo adotasse medidas expansionistas sem previsao dos recursos
necessarios para que a qualidade do trabalho fosse alcancada. Em outras palavras, para
aqueles que estavam nas escolas, a Secretaria Municipal de Educacdo tentou implementar
uma politica educacional irresponsavel.

A simples descentralizacdo administrativa do poder, sem a reformulacdo das
estruturas politicas, favorece as oligarquias locais que sempre tiveram acesso a participacao

nas decisdes politicas e ndo tém qualquer interesse em descentralizar o poder local.
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Portanto, defendemos a tese de que a gestdo escolar € uma das responsaveis

pela construcdo da escola inclusiva, mas um sistema municipal de educacdo inclusiva, no
contexto estudado, s6 se efetivard se for investido em capital humano. Os servidores
municipais padecem com a precarizacao das suas remuneragoes e se faz necessario recuperéa-
las de maneira gradual e responsiva. Vencer o ceticismo que tem caracterizado o0s
profissionais da educacdo publica, como consequéncia da sua longa exclusdo e
marginalizacdo das decisdes sobre sua area de atividade, e motiva-los a participar da tarefa de
recuperar a escola publica por meio da participacao e da responsabilidade. Acrescentar dentro
da jornada de trabalho dos professores recém-chegados horas destinadas a preparacdo das
aulas, correcédo de atividades, aperfeicoamento docente. Concentrar o trabalho dos professores
em menor numero de escolas para que seja diminuido o 6nus da locomocao. Criar condicdes
para que professores ndo sejam obrigados a lecionar disciplinas diversas sem formacao
especifica. Por fim, 0 acesso aos cargos por meio de indicacdo Unica e exclusiva do diretor de
escola.

Para isso, é necessario rever os critérios de sele¢do dos contetdos curriculares,
de modo que o conhecimento construido na escola valorize e favoreca as camadas populares.
Estabelecer novos padrdes de desempenho para que a escola se torne mais acessivel a todas as
camadas da populacdo. Privilegiar as diversas expressdes da cultura brasileira, néo
menosprezando o conhecimento acumulado como patriménio universal. Reavaliar o saber
dado pela escola. Rever a adocdo de métodos e técnicas de avaliagéo.

A escola autbnoma e de qualidade s6 serd construida quando o saber
sistematizado for acessivel a todos os alunos, para que assim possam exercer com dignidade e
consciéncia a cidadania.

Ao finalizarmos este trabalho, temos mais davidas com relagdo ao futuro da

escola publica do que respostas. Serd que um dia teremos uma escola para todos?
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ANEXOS

ANEXO A - TERMO DE COINSENTIMENTO - SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

%% CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO - SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Eu, Secretéario

(@) Municipal de Educacédo de Bauru — SP, abaixo assinado, ciente dos objetivos da pesquisa
intitulada “Rede de saberes, poderes e fazeres: a gestdo escolar e a construcdo da escola
inclusiva”, a qual pretende analisar e avaliar, para depois propor aces que visem melhor
atendimento educacional a todos os alunos, inclusive aos alunos com necessidades
educacionais especiais que freqiientam o ensino regular. Conduzida pela doutoranda THAIS
CRISTINA RODRIGUES TEZANI, e sob a orientacdo da Prof. Dr. Waldemar Marques,
docente do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Sao Carlos.

Desta forma, autorizo que a pesquisa seja desenvolvida nas escolas de ensino
fundamental da rede municipal de Bauru, durante o ano de 2006, e permito a realizacdo de
observacdes, entrevistas e analise de documentos, em situa¢des previamente combinadas com
0s responsaveis pelas escolas.

Concordo, também, com a divulgacdo dos resultados provenientes dessa
pesquisa em eventos cientificos e periddicos, com o objetivo de colaborar com o avango das
pesquisas educacionais, sendo preservado o direito de sigilo a identidade pessoal dos

participantes.

Bauru-SP, de de
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
DIRETORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

w% CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - DIRETORAS

Eu, ,  R.G.

, Diretora da Escola Municipal de Ensino Fundamental Santa Maria (Bauru

— SP), abaixo assinado, ciente dos objetivos da pesquisa intitulada “Rede de saberes, poderes
e fazeres: a gestdo escolar e a construgcdo da escola inclusiva”, a qual pretende analisar e
avaliar, para depois propor acfes que visem melhor atendimento educacional a todos os
alunos, inclusive aos alunos com necessidades educacionais especiais que freqlientam o
ensino regular. Conduzida pela doutoranda THAIS CRISTINA RODRIGUES TEZANI
(thaistezani@yahoo.com.br) a qual poderei contatar a qualquer momento, e sob a orientacao

da Prof. Dr. Waldemar Marques, docente do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de S&o Carlos.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro e com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da pesquisa.
Desta forma, autorizo que a pesquisa seja desenvolvida na referida escola de ensino
fundamental da rede municipal de Bauru, durante o ano de 2006, e permito a realizacdo de
observagdes, entrevistas e analise de documentos, em situagdes previamente combinadas com
0s responsaveis pelas escolas.

Concordo, também, com a divulgacgéo dos resultados provenientes dessa pesquisa em eventos
cientificos e periddicos, com o objetivo de colaborar com o avango das pesquisas

educacionais, sendo preservado o direito de sigilo & identidade pessoal dos participantes.

Bauru-SP, de de
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ANEXO C - CATEGORIAS DE ANALISE — OBSERVACOES, ENTREVISTAS
E ANALISE DE DOCUMENTOS

Categorias de analise — observac0es, entrevistas e analise de documentos

Tema — ambiente educativo
Subtemas Subtemas
Amizade e solidariedade Respeito ao outro e combate a discriminacgéo
Alegria Disciplina
Integracdo do grupo Atividades extracurriculares

Tema — prética pedagdgica

Subtemas

Variedade das estratégias e dos recursos de ensino e aprendizagem
Incentivo & autonomia e ao trabalho coletivo

Projetos interdisciplinares

Tema — avaliacéo

Subtemas

Monitoramento do processo de aprendizagem dos alunos
Mecanismos de avaliagdo dos alunos
Avaliacdo do trabalho dos profissionais da escola

Acesso e uso dos indicadores das avaliagdes oficiais

Tema — condicdes de trabalho dos profissionais da escola

Subtemas Subtemas

Formacao continuada Assiduidade da equipe escolar

Suficiéncia da equipe escolar Estabilidade da equipe escolar
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Tema — ambiente educativo

Subtemas

Material de uso coletivo

Mobiliario

Material para os professores

Salas de aulas

Demais espacos da unidade escolar que merecem destaque

Adaptacdes para pessoas com deficiéncia

Tema — acesso, permanéncia e sucesso na escola

Subtemas

Numero total de falta dos alunos

Abandono e evasao

Atencéo aos alunos com alguma defasagem de aprendizagem

Ac0des para o atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais

Tema — gestdo escolar democratica

Subtemas

Informagéo democratizada

Conselhos Escolares

Participacéo efetiva de estudantes, pais, méaes e comunidade em geral
Parcerias locais e relacionamento da escola com os servigos publicos
Tratamento aos conflitos que ocorrem no cotidiano escolar

Acdes para o envolvimento dos pais e da comunidade na escola

Tema — gestdo escolar e educacéo inclusiva

Subtemas

Papel da gestdo escolar diante da proposta de constru¢do de um sistema municipal de
educacdo inclusiva

Acdes da gestdo escolar para a construcao da escola inclusiva

Projeto Politico-Pedagogico e o planejamento escolar

Autonomia, descentralizacéo, participacéo
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